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Às professoras dos primeiros anos do ensino fundamental, no Brasil, 
e às do primeiro ciclo do ensino básico, em Portugal, que, dia a dia, em 
meio a intensos conflitos e desafios, tecem, com vitalidade e poesia, a 
educação, a formação e a vida, reafirmando sentidos de antigas lutas que 
insistem em mobilizar nossos sonhos e projetos coletivos. 

A Teutonio Junior e Caio, meus amores. 

Aos meus pais, Daleia e Celio; à minha querida irmã Lia; e aos 
meus pais portugueses, D. Maria Tereza e Sr. Amadeu. 


A vida só épossível 
reinventada. 
Anda o sol pelas campinas 
e passeia a mão dourada 
pelas águas, pelas folhas... 

Ah! Tudo bolhas 

que vêm de fundas piscinas de ilusionismo... — mais nada. 

Mas a vida, a vida, a vida 
a vida só épossível reinventada. 

(Cecília Meireles) 
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Prefácio 


Ser professor é uma circunstância vital que une milhões de seres hu¬ 
manos em todo o planeta. Mais do que uma questão profissional, a condição 
de professor remete-nos para uma dimensão que contém valores, atitudes, 
comportamentos e decisões em que todos os professores encontram um eco 
unificador, apesar das peculiares manifestações próprias da personalidade e 
da coordenada geográfica, social, cultural e histórica de cada indivíduo. 

A presente obra, que a doutora Inês Bragança nos apresenta, traz-nos 
um pequeno conjunto de fragmentos desse universo existencial, concomi¬ 
tantemente singular e comum. Ser-se professor é uma circunstância que se 
constrói através de uma infinita variedade de percursos vitais, em que encon¬ 
tramos diferentes perplexidades: a vocação ou a sua, aparente, inexistência; 
a formação inicial e contínua e suas diferentes intensidades e modalidades; 
os episódios vitais edificantes de uma identidade profissional ou iniciadores 
de uma procura vocacional; o despertar de um ideal e o respectivo reforço; o 
quotidiano do exercício profissional e respectivas vitórias e derrotas; os dile¬ 
mas e as suas resoluções. 

É esta “trama” existencial que a autora procurou em professores de 
Portugal e do Brasil e que aqui nos apresenta, de uma forma plena de detalhes 
e pormenores próprios de quem escutou com atenção e muita sensibilidade 
as “narrativas” de quem vive e respira a condição de professor. 

Percorrer, com a necessária e imprescindível calma, as palavras que 
descrevem o trabalho de Inês Bragança, saboreando, com tranquilidade, as 
histórias de vida que aqui estão disponíveis, permitirá a cada leitor conhecer 
percursos vitais de extraordinária riqueza humana e de enorme potencial de 
aprendizagem. 
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Mas, mais importante que essa viagem pelas vidas dos outros, será, na¬ 
turalmente, a viagem que cada um de nós voltará a realizar pela sua própria 
vida. E, se é certo que, nesta viagem, revisitaremos alguns dos argumentos 
que levaram muitos de nós a sermos professores/as, poderá acontecer que 
possamos encontrar muitos outros argumentos que nos sedimentam e con¬ 
solidam essa mesma vontade de continuarmos a querer ser o que somos: 
professores/as. 


José Bravo Nico 
Évora, Portugal 


Apresentação 

Professores numa outra estética 
educacional* 


Célia Linhares 
Rio de Janeiro, Brasil 


O homem é uma corda tensa entre o animal e o 
além do homem - uma corda sobre um abismo. 

Friedrich Nietzsche 


Essa epígrafe de Nietzsche pode estremecer um mundo de certezas e 
dogmas, de permanências e previsibilidades, que se conjuga sem parar com 
movimentos de altíssima aceleração, recriando matrizes de conformismos 
ativistas, próprios de uma “turboparalisia”, para usarmos uma expressão do 
pensador Lind (2011). * 1 

Essas polarizações, com paradoxos, ambivalências e contradições, in- 
filtram-se em nossa vida diária, empurrando-nos a subestimar experiências, 
com suas vicissitudes e esperanças, e podendo nos levar a deslizar num mun¬ 
do linearizado pelos atarefamentos, controlados por modos e medos com 
que se agenciam subjetividades, além de fortalecer os desígnios que, embora 
convivam com frestas e pontos de fuga, organizam e modelam sucessos e 


Para meus adorados viajantes do infinito, Angela, Andréa, Gabriel, Hugo e Bibi. A vocês que 
me habitam, tornando possível encontrar-nos, vivamente, a cada passo desse dia a dia, feito de 
inesperados, dedico todos os amanheceres que estão por vir, pelos quais tantos e tantas conti¬ 
nuamos nos empenhando. Sua mãe, vovó, sogra e amiga. 

1 Michael Lind. The new nationalism and the fourth American revolution. Nova York: Free Press Pa- 
perbacks, 1996. Citado por Dorrit Harazim. “A Era da Turboparalisia”. O Globo, 31 dez. 2011. 
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oportunidades, na tentativa de consolidar os elos de uma organização a que 
todas e todos deveríamos nos submeter. 

Por isso, é tão valioso ouvir Nietzsche nos mostrando a nós mesmos, hu¬ 
manos, em permanente tensão, entre o animal que somos e tudo que nos faz ser 
um caminho, que se movimenta em devires, muito aquém e além de cálculos 
lineares e calculáveis. 

Assim, podemos ver-nos suspensos, irremediavelmente sem proteção e sem 
amparo totais, expondo-nos tanto aos acontecimentos que podem nos aproximar 
dos entusiasmos paradisíacos ou alucinantes quanto daqueles que, ao irromperem 
brutalmente em nossas vidas, nos estilhaçam e nos mutilam, lançando-nos nos 
vazios das inexplicações, onde as centelhas daqueles que de nós foram arrancados 
confirmam suas vidas e iluminam nossos caminhos trepidantes, que se alargam 
com exercícios de compaixão. 

Nietszche se afasta de uma racionalidade fria, para provocar nossa sensibi¬ 
lidade, aproximando-a da complexidade incessante dos movimentos da vida, que 
não fazem acordos de permanências e estabilidades. 

Pelo contrário, essas inquietudes vitais fogem dos pousos estagnantes, pre¬ 
ferindo viver ambiguidades, tensões, multiplicidades e contrastes, em fluxos com 
os quais nos reeditamos historicamente, produzindo rupturas e reinvenções. So¬ 
mos uma corda sobre abismos. 

Será que essas reflexões passam por perto das análises dos orçamentos e 
dos cursos para professores, que vêm, ano a ano, crescendo e ampliando seus 
territórios? Num e noutro são ressaltadas urgências econômicas, promessas de 
sucesso, aplicações utilitárias e pontuais, insumos para os rankings, sob a fian¬ 
ça de que são imprescindíveis para garantir condições de competitividade no 
mundo global. 

Mas há muito mais a ser visto e ressaltado nesses movimentos de expansão, 
que nunca são totalmente puros tampouco dominados pelas impurezas. Neles 
habitam velhos sonhos de uma sociedade brasileira com direito à vida e à educa¬ 
ção; sonhos que continuam exigindo reedições, convivendo com os embates para 
definir os rumos do Brasil, atravessados por conflitos e enigmas que não param 
de se densificar nesse nosso vertiginoso tempo. Afinal, queremos construir uma 
nação em que caibamos todos e todas, como tão bem cantou Gonzaguinha: 

E, a gente quer viver pleno direito 
A gente quer é ter todo respeito 
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A gente quer viver uma nação 
A gente quer é ser um cidadão. 

Neste belo livro escrito por Inês Bragança em seu processo de douto¬ 
ramento, também podemos ler preocupações, que iluminam sua pesquisa 
e sua vida, que vão muito além de planos e contabilidades escolares e, sem 
desconsiderar os limites da configuração tangível da escola, sabem valorizar 
essa tecelagem que, ao potencializar a capacidade criadora dos professores, 
intensifica as possibilidades de reconhecimentos docentes e pedagógicos, 
sem os quais não se desenvolve uma educação em que caibamos todas e 
todos e inteiros, com nossos sonhos e diferenças. 

E disto que este livro trata: acordar os continentes de indiferença que 
seguem adormecidos pelos individualismos de plantão, despertando histó¬ 
rias de professores que possam ir animando a si próprios e a seus estudantes, 
mobilizando a quem as narra e a quem as escuta, encorajando desejos de 
compartilhar dores e alegrias; afinal, narrar experiências pode funcionar 
como um antídoto do medo e da inércia reprodutora, para alimentar li¬ 
berdade e democracia, que precisam ser vitalizadas por todos nós para a 
reinvenção de outros mundos, mais amorosos e aprendentes, os quais, in¬ 
sistentemente, estão sendo gestados. Mas nem todos querem esses mundos 
outros. Pelo contrário. 

Por isso, há razões para temores. Os problemas escolares vão se com- 
plexificando, quando aplicamos em nossas escolas, já tão amedrontadas 
diante da vida contemporânea, doses requentadas de velhos tipos de ensino, 
descarregados de curiosidade e prazer, que se mostram incapazes de arejar 
os ambientes de aprendizagens por se resignarem com velhos empareda- 
mentos na educação escolar; mecanismos que travam a criação e a autono¬ 
mia na escola. 

Isso significa que insistir em dar mais do mesmo, no que se refere aos 
processos escolares - o que até agora prevaleceu na formação de professores 
-, agrava e acimenta velhas tradições que nutrem continuísmos na institui¬ 
ção escolar, mesmo quando elas convivem com ativismos promotores de 
mudanças; mudanças que facilitam permanências de tantos modelos, como 
aqueles que se orgulham de elevar a posição de suas escolas nos rankings e 
de facilitar sucessos escolares que pouco se conectam com as aprendizagens 
que afirmam a vida em sua urgência de ser incessantemente reinventada. 


22 Histórias de vida e formação de professores: diálogos entre Brasil e Portugal 


Aqui vale lembrar Cecília Meireles, citada como epígrafe por Inês 
Bragança: “Porque a vida, a vida, a vida,/ a vida só é possível reinventada”. 

Por isso, estou entre aquelas e aqueles que urgem, cada vez mais, 
não só por mais investimentos na educação escolar e na formação docente, 
mas também, e sobretudo, por políticas que mobilizem outras formas de 
pensar (pensar como ação social que envolva corpos inteiros, com ativida¬ 
des de afirmação criadora), as quais, ao encontro da vida, liberem-se das 
idealizações modeladoras e hierarquizantes que reforçam desprezos por uns 
e subalternidades por outros, tornando-nos submissos às exigências de se¬ 
gurança, estabilidade e conforto, com sufocamentos das experiências que o 
viver proporciona e dos riscos que o diferir, o inventar e o singularizar-nos 
sempre envolvem. 

Contudo, de uma maneira ou de outra, todos vivemos experiências 
e temos de concordar que, para mantê-las e valorizá-las, como um patri¬ 
mônio existencial e político, é mister elaborá-las permanentemente, como 
um modo de preservá-las das corrosões que os desprezos, as taxações de 
insignificância, as advertências dos perigos a serem evitados e as interdições 
dissimuladas e silenciadas, que se somam às priorizações de um tempo fre¬ 
nético, tantas vezes promovem. 

Por tudo isso, Inês Bragança convida-nos a exercícios de uma sensi¬ 
bilidade amorosa, dialogante com a vida e com um tipo de ciência que in¬ 
veste nas dinâmicas de expansão vital, atentando e escutando as demandas 
que a cada dia se complexificam na educação, entrelaçando-as com ações 
políticas e estéticas que revitalizam ambientes, expandindo-os e tornando- 
-os mais propícios à reinvenção coletiva de conceitos, de funcionamentos 
de criação e, assim, contribuindo para enfrentamentos dos atuais desafios e 
enigmas que permeiam nossas vidas e escolas, como uma forma de poten¬ 
cializar outros mundos que convivem dentro dos nossos. 

Portanto, é tempo de, ao mobilizar valores democráticos e estéticos 
presentes em nosso tempo e em nossa sociedade, ainda que sem condições 
de vicejar na maioria de nossas escolas, ensaiarmos passos de uma arte de 
educar capaz de se capilarizar nas aprendizagens e ensinagens, nas leituras 
e escrituras, nas pesquisas, nas narrações e discussões, sempre experimen¬ 
tando ações político-pedagógicas que se traduzam na mobilização de nossas 
instituições, para com elas irmos realizando obras de arte, em que todos que 
as constituem, direta e indiretamente, possam e queiram delas participar. 
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Sabemos que muitas políticas educacionais recentes trazem em si con¬ 
vites instituintes de outra cultura, outra educação e outra escola. Todavia, 
mesmo com suas precariedades e sujeitas a críticas, essas políticas têm inves¬ 
tido em movimentos de includência não só numérica, mas que envolvem ou¬ 
tras linguagens, outros tempos e espaços, com outras formas de pensar mais 
sensíveis e afetuais; enfim, outros caminhos de aprender e ensinar, em que as 
diferenças possam ser tratadas como ferramentas a contrapor-se aos esquemas 
de manutenção das assimetrias e desigualdades. 

Mesmo contando com múltiplas iniciativas políticas, os problemas da 
educação brasileira ainda têm sido hegemonicamente alojados em registros 
que não só lhes subtraem os movimentos inesperados dos debates - que, 
permanentemente, reconfiguram a realidade -, mas também os tornam 
minimizados em seus entrelaces éticos e estéticos. Daí a forma certeira com 
que as políticas educacionais vêm submetendo a problemática escolar aos 
relatos e aos planos, em que sobressaem versões utilitárias e numéricas, 
alimentando o marketing de classificações e previsões, com metas de uma 
suposta objetividade fria e calculável, como se o jogo das aprendizagens e 
ensinagens pudesse ser em “tudo dominado”. 

Assim, fica mais fácil expor as lógicas dominantes não só como ób¬ 
vias, mas como portas exclusivas para o sucesso e o êxito, pelos quais valeria 
a pena sacrificar a própria alegria de criar e compartilhar a construção esté¬ 
tica e política da vida escolar, familiar e social. Então, nos planos feitos por 
poucos, para muitos executarem, é muito frequente o anúncio de caminhos 
únicos, cabendo a adesão e o enquadramento de todos aos comandos das 
políticas educativas e escolares. 

Ao se respaldarem em formulários - em si mesmos padronizados e 
padronizadores e, ainda, tidos como exemplos de uma clareza sem limites 
-, essas políticas nos ameaçam com modalidades discursivas em que as 
convicções, que não deixam passar as aragens das dúvidas e das discussões, 
acabam minando os espaços de participação do leitor, desqualificando nos¬ 
sas capacidades de pensar e reelaborar o mundo, em nossas tentativas inces¬ 
santes de dar sentido aos movimentos de nossa vida, com seus entrelaces e 
interdependências com a própria vida. 

Metaforizando esse engendramento do pensamento único, que nem 
sempre é claro como seus arautos apregoam tampouco evidente por si mes- 
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mo, Saramago nos fala de uma cegueira endêmica, que lenta e luminosamen¬ 
te vai obstruindo os processos de vermos e ver-nos nos outros. 

Assim, essas políticas da educação, sorrateiramente, nos vão pressio¬ 
nando e seduzindo para aderirmos às formas de subjetivação que desva¬ 
lorizam processos de diferir e criar outros modos de pensar, como ações 
includentes de nossas experiências, sensibilidades e afetos, com as quais, ao 
intervirmos na vida, também nos recriamos, existencial e coletivamente, 
como obras de arte. 

Importa perceber como essas formas de pensar, tão interligadas às ex¬ 
periências - que pulsam aos ritmos das necessidades, dos desejos e dos pro¬ 
jetos, atravessados por perigos e sonhos que relampejam, como nos lembra 
Benjamin -, estão impregnadas das lógicas plurais sempre em devir e tam¬ 
bém as impregnam. 

Esse é um dos nossos mais complexos desafios das políticas educa¬ 
cionais brasileiras, que, ao espelharem as encruzilhadas da nossa educação, 
minimizam seus traços cartográficos. Estes são feitos com a convivência com 
movimentos instituintes e, como tal, sempre inconclusos, em que nem faltam 
uma amplitude capaz de acolher curvas, às vezes, com assombros difíceis 
de suportar, nem, muito menos, uma porosidade com dimensões variáveis. 
São essas aberturas e potências em devir que chamam a participação social 
escolar, acolhendo e incentivando as ações da cidadania ativa; afinal, numa e 
noutra habitam instigações, urgências e convites para recriarmos as deman¬ 
das educacionais como um dos instrumentos para produzirmos, com arte, 
nossas escolas, como uma das instituições construtoras de nossas vidas. 

Isso significa requerer que planos e regulações sejam definidos mais 
compartilhadamente, com lugares para debater e encontrar pontos em que 
os conflitos sejam, de alguma forma, encaminhados, transformando-se em 
processos capazes de aclarar dissensos e potencializar divergências que possam 
conviver, mesmo sem a ingenuidade de suas reduções, umas com as outras. 

Não podemos deixar de ressaltar que, embora haja uma concordância 
bastante generalizada de que a democracia não será capaz de se expandir e se 
radicalizar sem que os processos educacionais e culturais se entrelacem num 
espaço de autonomia, intensificando uma cidadania em que todas e todos 
possam reinventar-se, incessantemente, recriando nossas instituições sociais 
e, em especial, nossas escolas, ainda não há uma prevalência das preocupa¬ 
ções relacionadas com a escola e a vitalidade do pensar, do educar, do convi- 
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ver, do aprender e ensinar como artes vivas, imprescindíveis para forjarmos 
uma sociedade republicana. 

Por tudo isso, uma das maiores contribuições deste livro é a permanente 
instigação às aprendizagens narrativas em que as ensinagens são fortalecidas 
pela ética e pela estética que amorosamente são convocadas à produção de 
conjunções com as causas comuns de nosso povo, confluindo com as lutas da 
vida e dos viventes. 


Capítulo 1 

Começando a contar uma história: 
formação de professores/as no Brasil e 
em Portugal - tensões e desafios na bus¬ 
ca de uma epistemologia instituinte 


[...] ao falar da problemática da pesquisa, hoje em 
desenvolvimento, ao buscar uma abordagem funda¬ 
mentada na existência, encontro, no fundo, a neces¬ 
sidade de uma formação menos retórica e externa aos 
sujeitos, uma formação instituinte de novas imagens, 
saberes e práticas educativas. Uma formação mais li¬ 
gada à vida e às suas complexidades (21 ago. 2005). 


Iniciar a narrativa sobre a investigação que deu origem a este livro 
nos coloca frente à tarefa de contar um pouco de sua história, em um movi¬ 
mento de voltar-lhe à origem. 1 Origem, como nos propõe Benjamin (1993), 
não como busca de um sentido cronológico e linear, mas da densidade do 
passado no presente, na perspectiva de construção dos projetos de futuro que 
desejamos. 

Esse olhar para o passado indica que os problemas de pesquisa, que se 
colocaram como foco de análise nos estudos já realizados, foram gestados a 
partir do entrelaçamento entre o trabalho e a vida (Bragança, 1998, 2001a). 
Questões da prática docente se materializaram em pesquisa acadêmica, e, 
assim, foram surgindo indagações que trouxeram a docência e a construção 


1 A noção de origem em Benjamin serve de base a uma historiografia regida por outra tempo¬ 
ralidade que não a de uma causalidade linear, exterior ao evento. Trata-se da origem como um 
salto para fora da sucessão cronológica. Por seu surgir, a origem quebra a linha do tempo, opera 
cortes no discurso nivelador da historiografia tradicional (Gagnebin, 1994). 
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de seus saberes para o centro das reflexões, bem como a análise da memória 
e da narração como possibilidades emancipatórias do ser-professor/a, como 
ruptura com a racionalidade que percebe a docência reduzida à competên¬ 
cia técnica. Observamos, nesses estudos, que a dinâmica viva dos saberes 
docentes brota do/no cotidiano da escola, saberes que são construídos pelos 
sujeitos ao longo de suas vidas na articulação de dimensões pessoais, cultu¬ 
rais, éticas e científicas. 

O retorno à universidade, como professora do curso de pedagogia, 2 
constituiu uma oportunidade de vivenciar esse processo com os/as alunos/ 
as-professores /as. Questões pulsantes do cotidiano escolar afloravam nas 
aulas de filosofia da educação e nos encontros de prática de ensino, e esses 
lampejos da experiência, juntamente com a memória escolar e os saberes 
pedagógicos, foram e vão abrindo as possibilidades de vislumbrar a comple¬ 
xa rede de construção de saberes. Saberes/formação que atravessam o pro¬ 
cesso de construção da docência pelos/as estudantes-professores /as. Saberes 
individuais/coletivos sobre o ofício docente, desconstruídos e construídos 
ao longo da trajetória de vida. 

Partindo desse amplo contexto de vida e trabalho, a investigação foi- 
-se desenhando numa tessitura de múltiplas mediações e se exprime, nome¬ 
adamente, pela necessidade de buscar uma perspectiva de formação que, 
contrapondo-se à racionalidade técnica, mobilize uma racionalidade sensí¬ 
vel, incorporando a vida dos sujeitos, em toda sua complexidade existencial, 
como componente fundamental do processo formativo. Nesse sentido, to¬ 
mamos as histórias de vida, por meio das biografias educativas, como uma 
alternativa metodológica no processo de tematização da própria vida, como 
espaço-tempo de formação docente, fortalecendo o entrelaçamento entre os 
acontecimentos biográficos que se foram constituindo como experiências 
instituintes da formação e que vêm das memórias polifônicas da vida, das ex¬ 
periências docentes e da formação acadêmica. Destacamos as possibilidades da 
memória e da narração como constitutivas da dinâmica de formação, tendo 
como referência estes autores: Walter Benjamin, Paul Ricoeur, Pierre Nora, 
António Nóvoa, Gaston Pineau, Pierre Dominicé, Marie-Christine Josso, 
Célia Linhares e Elizeu Clementino de Souza. 


2 Professora da Faculdade de Formação de Professores da Universidade do Estado do Rio de 
Janeiro (FFP/UERJ) e do curso de pedagogia da Universidade Estácio de Sá. 
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A pesquisa foi desenvolvida por meio de investigação-formação, en¬ 
volvendo seis professoras do 1- ciclo do ensino básico, em Portugal, e seis 
dos primeiros anos do ensino fundamental, no Brasil, e centrou-se em três 
eixos de análise que articulam, também, questões que buscamos discutir: o 
trabalho com as histórias de vida, em contexto de formação de professores/ 
as, pode contribuir na busca de uma racionalidade mais humana, sensível 
e partilhada? Qual o sentido da rememoração no processo permanente de 
formação, de construção de saberes, de reconstrução dos projetos de futuro 
pessoais e coletivos sobre a vida e a profissão? A experiência narrativa pode 
tornar mais visível e, ainda, potencializar as diversas dimensões da trajetó¬ 
ria de vida e formação dos professores/as, nomeadamente o entrelaçamen¬ 
to entre memória, experiências docentes e formação acadêmica? Quais as 
potencialidades das biografias educativas, em contextos de formação, como 
caminho de elaboração pessoal/coletiva do testamento da docência e de sua 
afirmação como “lugar de memória”? 

Quanto ao primeiro eixo da investigação, observamos que para as pro¬ 
fessoras a participação na pesquisa foi uma oportunidade de viver a experi¬ 
ência narrativa do tempo como “tríplice presente” (Ricouer, 1994, p. 28) 
- em cada encontro, presente, passado e futuro se entrelaçaram, por meio de 
perspectivas, lembranças e projetos. A narrativa das experiências instituin- 
tes de formação possibilitou uma atuação propositiva pelas professoras, na 
construção de sentidos para a trajetória de vida e formação; o movimento 
de constituição de uma “história que pudesse ser seguida” (Ricouer, 1994, 
p. 102) exigiu um trabalho laborioso de tessitura de intrigas, traduzindo a 
experiência narrativa em formação. 

O segundo eixo aponta a análise das diversas dimensões da trajetória de 
vida. A história de cada professora participante tece experiências que entrela¬ 
çam aprendizagens que vêm do âmbito pessoal, da trajetória de formação aca¬ 
dêmica e profissional em uma complexa configuração. Assim, encontramos 
vestígios de que o processo formador se torna inteligível em uma perspectiva 
que entretece os diferentes episódios em tessitura, em que as intrigas são 
articuladas na experiência narrativa como uma história que pode ser seguida. 

Quanto ao terceiro eixo, o desenvolvimento da investigação-formação 
também foi abrindo canais para uma aprendizagem partilhada, na tematiza- 
ção de percursos de vida, reafirmando o sentido da docência como “lugar de 
memória” (Nora, 1993) e a contribuição do registro da história de vida como 
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“testamento” (Arendt, 1972), abrindo a possibilidade de que outras pessoas, 
na leitura desses testamentos, possam também vivenciar uma experiência de 
aprendizagem que transforme biografia em herança. 

Mas “a pouco e pouco” 3 o desenvolvimento do trabalho trouxe um 
eixo que se foi afirmando: o sentido dialógico da investigação e da formação. 
A realização do doutoramento na Universidade de Évora e o desenvolvimen¬ 
to da pesquisa, envolvendo professoras portuguesas e brasileiras, indicaram 
um importante sentido de diálogo, no encontro de caminhos trilhados pela 
escola, pela docência e a formação de professores, nesses dois países. Reafir¬ 
mamos, nessa perspectiva, uma aprendizagem que se dá quando nos confron¬ 
tamos com o outro, ao qual, dialeticamente, nos ligamos e nos distanciamos, 
mediados por desejos, lutas, conflitos e desafios comuns e singulares. 

É essa dinâmica dialógica que nos permite perceber “sotaques” 4 que 
vêm de diferentes cidades portuguesas e brasileiras, e é importante exerci¬ 
tar, por essa razão, na leitura do texto, a escuta atenta, às vezes silenciosa, 
mas sempre dialógica, buscando perceber a melodia que vem da experiên¬ 
cia gerada pela pesquisa e que se abre como convite de experiência também 
aos leitores. 

A problemática da pesquisa se colocou, assim, pela busca de uma for¬ 
mação ancorada em uma epistemologia mais sensível que acolha as múltiplas 
dimensões que envolvem a construção dos saberes e da própria vida. Embora 
aumentem as pesquisas em educação, políticas e regulamentações sobre o 
ensino, os processos escolares e formativos continuam áridos e pouco férteis. 
Encontramos, nesse campo, um complexo conjunto de fatores e, com Linha¬ 
res (2000), perguntamos se, diante desses dilemas, os processos de formação 
serão reeditados, remontados ou apropriados para uma reinvenção à altura 
da complexidade da vida e de suas exigências éticas. Precisamos, ainda hoje, 
unir-nos a tantos educadores, professores, pedagogos que antes de nós luta¬ 
ram pela reinvenção cotidiana da escola e da formação docente. É preciso 
retomar lutas vencidas pela racionalidade triunfante, buscando, por meio de 


3 Coloco a expressão entre aspas porque foi aprendida pela investigadora nos longos diálogos 
com as professoras portuguesas, participantes da investigação. 

4 A expressão “sotaques” provém de reflexão tecida pelo professor doutor José Bravo Nico, em 
comunicação oral proferida no III Encontro Regional de Educação: Aprender no Alentejo, 
realizada no dia 24 de maio de 2005, na Universidade de Évora - Portugal. 
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ações singulares, mas entranhadas no contexto sócio-histórico, alternativas de 
formação mais dialógicas e humanas. 

Há premência de pontes para a reinvenção da escola e para a formação de 
seus profissionais. Pontes entre saberes, noções, ideias, narrativas, memórias, 
disciplinas, habilidades, ações e acontecimentos, todas visando refundar a es¬ 
cola em outros moldes que a predisponham a trabalhar por uma cultura mais 
includente, mais prazerosa e compartilhada (Linhares, 2001, p. 10). 

A escola e a formação buscam essas pontes, um entrelaçamento com¬ 
plexo entre as diversas dimensões formativas, entre saberes acadêmicos e expe- 
rienciais, memórias e narrativas, práticas e teorias. As dinâmicas de formação 
inicial e contínua têm, entretanto, indicado um movimento de “aceleração” 
(Nora, 1993), o qual faz um esforço de demissão da experiência em sentido 
pleno, coletivo - demissão da partilha, do encontro, da vida. 

A aceleração tanto está colocada no sentido das políticas públicas e dos 
processos curriculares quanto envolve aqueles e aquelas que procuram a for¬ 
mação. Os cursos e programas caminham em um processo que se quer cada 
vez mais veloz, que assegure ou que dê maior possibilidade de emprego, ou, 
ainda, que contribua para a progressão na carreira. 

No interior dos processos formativos, registramos, muitas vezes, uma 
lógica fragmentária do conhecimento e perspectivas didáticas com base na 
transmissão de conteúdos. Em um painel sobre os cursos de formação inicial 
em Portugal, Bidarra (2002, p. 159) destaca como um dos problemas nesse 
campo a “demasiada adesão a um modelo transmissivo”, afirmando que este 
não contribui para a modificação das representações, competências, dispo¬ 
sições pessoais, que são, segundo a autora, os objetivos de toda prática de 
formação. Campos (1995, p. 32) também afirma que a metodologia predo¬ 
minante na formação de professores segue o paradigma transmissivo. 

No contexto brasileiro, Linhares nos ajuda a sublinhar os baixos níveis de 
aprendizagens formativas, dificuldades que travam a formação de professores: 

Como uma interdependência dos processos metodológicos construídos, fo¬ 
mos expandindo nossa curiosidade no sentido de perceber as dificuldades 
que travam a formação de professores, constatadas em pesquisas e nas prá¬ 
ticas vivenciadas e que poderíamos resumir da seguinte maneira: por que 
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tanto ensino corresponde a tão baixos níveis de aprendizagens formativas? 
(2005a, p. 11) 

Nesse mesmo sentido, Campos, em um balanço sobre a formação de 
professores em Portugal, destaca: 

Como sublinha Nóvoa (1992a), se a história da formação de professores nos 
últimos vinte anos pode ser contada como uma história de sucesso (desenvol¬ 
vimento de instituições e cursos e profissionalização da maioria dos docentes 
em exercício), também pode ser contada como uma história de incapacida¬ 
de ‘para melhorar significativamente a formação científica e as competências 
profissionais dos professores’ (1995, p. 35). 

Os indícios da pesquisa educacional levam-nos a perceber que a raciona¬ 
lidade em que estão assentados nossos cursos de formação inicial e contínua, 
muitas vezes, não dá ênfase à vida e às complexidades existenciais. Colocando- 
-se a formação longe da vida, temos dificuldade de tocar os sujeitos, de aflorar 
a experiência, favorecendo a vivência pontual e fragmentada, que não encontra 
potência para produzir transformação nos sujeitos e nas escolas. Uma das pers¬ 
pectivas que já se vem colocando, em diversas pesquisas e práticas, é a busca 
de uma formação fundada em uma epistemologia mais humana e, portanto, 
necessariamente mais sensível e dialógica, como nos ensina Freire (1992). 

Nesse sentido, é possível observar movimentos capilares que caminham 
para a ruptura e, além do discurso, conseguem instaurar práticas instituintes 
e, talvez, novas racionalidades. E possível encontrar, em muitos espaços, tanto 
no Brasil como em Portugal, a afirmação de uma pedagogia que se procura 
traduzir em uma formação mais humana, amorosa, compartilhada, com a in¬ 
corporação dialética da complexidade da prática, articulando movimentos de 
reflexão, pesquisa e formação. 

Observamos que a vida e a formação docente trazem um movimento 
em que se encontram a formação acadêmica institucional, a história familiar e 
pessoal/de vida, opções e trajetórias religiosas, a memória escolar e tantas outras 
dimensões que vão tecendo o ofício docente. São os acontecimentos biográfi¬ 
cos que, de forma muito particular, e, ao mesmo tempo, prenhes do coletivo, 
vão mobilizando determinadas formas de ser e de estar na vida e na docência. 
É preciso trazer a potência dessas múltiplas dimensões para o centro dos pro- 
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cessos formativos e, como nos ensina Nóvoa (1991, p. 70), encontrar espaços de 
interação entre as dimensões pessoais e profissionais. 

Se visualizamos anteriormente, de forma geral, os movimentos de 
formação docente e encontramos um campo de tensões entre racionalida¬ 
des que desejam nomear e afirmar as concepções e práticas da formação, 
essas tensões também se materializam quando focalizamos o/a professor/a 
e seu trabalho na escola. O olhar dirigido à história da educação brasileira 
e portuguesa vai delineando diferentes concepções sobre o/a professor/a; 
a docência vai assumindo diferentes matizes e configurando uma trama 
de múltiplos fios. Essa dinâmica pode ser percebida tanto em um olhar 
macro como em um olhar dirigido à particularidade dos sujeitos que pro¬ 
duzem a profissão docente em seu cotidiano. São múltiplas perspectivas 
que apontam, em cada momento histórico e em cada contexto, certa con¬ 
figuração caótica e fragmentária, que se manifesta de diferentes formas 
nos sonhos e projetos de cada professor/a e na maneira como se constrói 
a profissão docente. 

Confrontamo-nos com uma produção histórico-social sobre a do¬ 
cência, que aponta relações dialéticas com as experiências particulares, 
traduzindo a apropriação-recriação subjetiva dos movimentos da socie¬ 
dade. Se nos defrontamos historicamente com referências balizadoras 
sobre o “ser” professor/a, que indicam dimensões profissionais e pesso¬ 
ais, teóricas e metodológicas, em contraposição, na escola, observamos 
sujeitos que constroem a profissão docente, muitas vezes, rompendo com 
o instituído. 

A memória e a narração exercem importante papel nesse processo. A 
memória traz o registro vivo de diferentes experiências sociais da docência 
que foram se acumulando ao longo da trajetória não só histórica da pro¬ 
fissão, mas também pessoal de cada professor/a. O trabalho com as histó¬ 
rias de vida vem como possibilidade de contraposição aos movimentos de 
aceleração da vida, da formação e da docência, buscando um processo de 
formação e construção de saberes que se deseja mais humano, existencial, 
partilhado - é a interrupção do tempo “cronológico” e “vazio” (Benjamin, 
1993) e o resgate da multiplicidade do tempo e de experiências plenas, ins- 
tituintes. Tomamos o sentido da experiência plena pela natureza coletiva de 
sua construção e a narração como caminho de partilha e recriação dessas 
experiências. 
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As questões e a problemática anteriormente anunciadas levaram-nos a 
uma investigação que tomou as histórias de vida não só como possibilidade 
metodológica, mas como caminho para repensar a formação de professores 
com base em uma epistemologia instituinte, na qual saberes científicos, cul¬ 
turais, pedagógicos e existenciais se encontram em polifonia. O desenvolvi¬ 
mento do trabalho corporificou, entretanto, o sentido de movimento e de 
construção/reconstrução permanente da pesquisa, ou seja, os indicativos do 
projeto de investigação foram tecidos no dia a dia de uma trama entre Brasil 
e Portugal. 

E um pouco assim - a pesquisa como uma deliciosa ‘sopa de pedra’. São mui¬ 
tos os ingredientes e, em sua preparação, cada um deles precisa de um trata¬ 
mento específico, de um tempo de cozimento, de uma panela adequada. E, 
se essa sopa tem uma receita, em conversa com minhas amigas portuguesas, 
percebi que o que caracteriza sua própria origem é a possibilidade de fazer 
um saboroso prato, quente e inspirador, a partir do que temos, dos ingre¬ 
dientes de que dispomos e que, alquimicamente, vão dando sabor e sentido. 
E preciso saber administrar e viver o tempo de cada um dos ingredientes da 
pesquisa, que juntos, dialeticamente, se articulam e dão sabor ao trabalho 
(P nov. 2005). 

Pesquisa sonhada no Brasil, desenvolvida lá e cá, no diálogo sobre a 
vida, a sociedade, as complexidades da escola e da formação de professores em 
Portugal e no Brasil. Por uma professora que, como estrangeira, espreita, sen¬ 
te a forma de viver e produzir a docência de professoras do I a ciclo do ensino 
básico em Portugal e que, na realidade brasileira, tão próxima, tão conhecida, 
procura o estranhamento, as vozes silenciadas de professoras do ensino fun¬ 
damental. Os ingredientes dessa configuração metodológica foram se dando 
aos poucos, no ir e vir, no refletir, no fazer e no refazer do plano de trabalho, 
articulando revisão de literatura, estudo do referencial teórico-metodológico 
e desenvolvimento da pesquisa-formação, por meio de entrevistas biográficas. 
Assim como na dinâmica de preparação da “sopa de pedra” encontramos 
uma dialética entre o previsto na receita, as alterações feitas a partir da dis¬ 
ponibilidade dos ingredientes e, finalmente, os sabores do prato, na pesquisa, 
vivenciamos a dialética entre o projeto inicial, o sentido vivo e pulsante de seu 
desenvolvimento e sua escrita acadêmica. 
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É preciso, ainda, destacar a presença significativa do “livro da vida”. 5 

O termo ‘livro da vida’, como parte integrante da presente pesquisa, busca 
trazer a intensidade dos caminhos percorridos ao longo do processo. E ‘livro’, 
pois propõe o registro das ‘idas e vindas’, e, apesar de intrinsecamente ligado 
a todo movimento da pesquisa, apresenta certa independência do formalis¬ 
mo acadêmico: não se coloca como capítulo ou item constitutivo da tese, 
mas como espaço de autorreflexão sobre a pesquisa. Sua proposta é o relato, 
a narrativa e, nesse sentido, é mesmo ‘da vida’; traz a densidade de pulsa¬ 
ções que vão se apresentando em diferentes dimensões, entrelaçando visões e 
emoções de cada momento/ciclo desse processo (set. 2004). 

A escrita do livro constituiu espaço-tempo de reflexão e foi acompa¬ 
nhando todo movimento da pesquisa. Seus registros, em primeira pessoa, tra¬ 
zem a intensidade da experiência viva da pesquisa, rompendo com a cronolo¬ 
gia, e apresentam a própria pesquisa como experiência biográfica de formação. 

A transformação da tese em livro exigiu algumas adaptações e a escolha 
de um caminho a seguir. Optamos por manter o fio condutor do trabalho, 
mas a necessidade de redução do texto levou-nos a registrar as biografias 
educativas de apenas duas professoras participantes, uma portuguesa e outra 
brasileira. O capítulo destinado à análise dialógica entre as trajetórias traz, 
entretanto, aprendizagens que vieram da história de vida de cada uma das 12 
participantes. No mais, o presente texto mantém o conteúdo da tese apresen¬ 
tada na Universidade de Évora. 6 

Consideramos cada capítulo deste livro uma síntese de estudo e pes¬ 
quisa. Nesse sentido, são apresentados, por um lado, em sua singularidade, 
ou seja, como dimensão do estudo que traz em si uma contribuição de análise 
específica, e, por outro, pela articulação e pelo diálogo entre eles. Tendo sina- 


5 “Tomo emprestada a expressão livro da vida do educador francês Célestin Freinet (1896-1966), 
que desenvolveu, com os alunos, a proposta de um registro diário das experiências da sala de 
aula e da vida - um registro marcado pela liberdade de expressão, que incluía texto, pintura e 
desenho” (set. 2004). 

6 Tese defendida no dia 15 de junho de 2009, na Universidade de Évora - Portugal, sob a orien¬ 
tação do professor doutor José Bravo Nico. 
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lizado, desse modo, as motivações iniciais e a problematizaçao, fica o convite 
à leitura e à atribuição de sempre novas possibilidades de sentidos. 7 


7 Registramos que a linguagem escrita deste livro materializa sua dimensão dialógica, pois deixa 
transparecer a polifonia do português de Portugal e do português do Brasil. 



Capítulo 2 

História de vida nas ciências humanas 
e sociais: caminhos, definições 
e interfaces 


Indícios de caminhos trilhados pela história de vida na história da filo¬ 
sofia e como metodologia no campo das ciências humanas e sociais 

Este capítulo nos chama a um mergulho na história das histórias de vida. 
Desde o desenvolvimento da dissertação, conceitos que envolvem memória 
e narrativa passaram a fazer parte de nossas preocupações de investigação e, 
também, da prática no campo da formação de professores/as. Ao iniciar os 
estudos no doutoramento, colocamo-nos, inicialmente, frente à tarefa de in¬ 
ventariar caminhos percorridos por essa abordagem teórico-metodológica no 
campo das ciências sociais e no campo educativo. 

A história de vida apresenta-se, em primeiro lugar, como prática social 
e aparece na transmissão/recriação da cultura, por meio das narrativas de 
pais para filhos, das histórias da família e da comunidade - são as práticas 
intergeracionais de comunicação do testamento construído pela comunida¬ 
de. O grupo, sentado à roda para relato das histórias tecidas socialmente, é 
uma marca da forma propriamente humana de produção de conhecimentos 
e constitui o registro espontâneo das narrativas orais de vida. Além da prá¬ 
tica oral, encontramos a produção e a preservação de objetos - como cartas, 
lembranças e baús de memória - afirmando-se como depositários da história 
individual/coletiva. 
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Pineau e Le Grand (1993) destacam as práticas culturais que assumem 
o papel de constituição e partilha dos marcos da memória do grupo, como 
comemorações, histórias da coletividade, biografias e autobiografias, o au¬ 
diovisual e o cinema, recursos que se vão “arquivando” e produzindo uma 
memória externa ao grupo. 

Essa perspectiva espontânea foi assumindo, posteriormente, forma de 
gênero literário. Na antiguidade clássica, os diálogos de Platão são ilustrativos 
da utilização literária da perspectiva biográfica. Já o gênero autobiográfico, 
muito ligado à cultura ocidental, teve seu marco e desenvolvimento mais 
intenso a partir do século XIX (Pineau e Michèle, 1983, pp. 122-3). Além de 
sua forma espontânea e literária, as narrativas de vida, por meio de biografias 
ou autobiografias, constituem uma metodologia de pesquisa nas ciências sociais. 

A prática da narrativa de vida, como possibilidade de partilha e com¬ 
preensão do próprio sentido da vida e da história pessoal e coletiva, está 
colocada no percurso da filosofia e nas práticas sociais amplas como mo¬ 
vimento humano, razão pela qual essa abordagem veio tomando diferentes 
contornos metodológicos nas ciências humanas e sociais. Buscamos no pre¬ 
sente capítulo, por meio da contribuição de diferentes autores, trazer os fios 
condutores das perspectivas teórico-metodológicas adotadas. 

A incorporação das histórias de vida como caminho metodológico 
expõe, para as ciências humanas e sociais, o desafio de trabalhar fora do 
quadro lógico-formal e positivista, reenviando o olhar para uma perspecti¬ 
va aberta à incorporação da subjetividade como elemento fundamental da 
constituição epistemológica do saber nesse campo do conhecimento, já que 
fundada na interação social, no olhar do sujeito. É preciso, segundo Ferra- 
rotti (1990, p. 56), buscar os fundamentos epistemológicos dessa aborda¬ 
gem na razão dialética e histórica, na praxis das relações entre indivíduo e 
sociedade. Nesse mesmo sentido, Pineau e Le Grand (1993, p. 37) afirmam 
que as histórias de vida não se reduzem a um método, mas questionam as 
ciências humanas em sua fundamentação epistemológica. A presente aná¬ 
lise busca, portanto, indícios dos diferentes movimentos dessa abordagem. 

Na filosofia 

Contar, narrar histórias pessoais e coletivas é uma prática propriamen¬ 
te humana, a qual revela o lugar fundamental da partilha na construção dos 
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modos de ser e de estar no mundo. O debruçar sobre as histórias de vida nos 
leva, assim, a olhar os caminhos trilhados pela filosofia, tematizando o ser 
humano e suas reflexões ao longo do processo histórico. 

Encontramos as narrativas de vida na Grécia antiga. A reflexão filosó¬ 
fica desloca-se da natureza e focaliza o homem em seu processo de conhecer 
o mundo e a si mesmo. A proposição “conhece-te a ti mesmo e tu conhecerás 
o universo e os deuses” convida-nos a um movimento de análise, a um olhar 
para o interior dos processos de constituição dos saberes. Um movimento 
que não é feito de forma isolada, mas que conta com a presença dialógica 
do outro, daquele que, como “amante da sabedoria”, conduz o discípulo ao 
conhecimento. Um olhar para o interior do sujeito na busca de um conhe¬ 
cimento de si, articulado ao conhecimento “do universo e dos deuses”. Um 
saber tecido na parceria do coletivo e na busca de uma formação ecológica, 
porque, sendo ampla, tem como finalidade não a si próprio, mas a dialética 
entre o individual e o coletivo. 

Nesse contexto, encontramos, na maiêutica socrática, a imagem de 
um saber autobiográfico - é o sujeito que esquadrinha suas vivências e ex¬ 
periências à procura das referências para seu agir sobre o mundo e com as 
pessoas. Pineau e Le Grand (1993, p. 22) identificam a “bios”, no mundo 
grego clássico, especialmente com a emergência dos filósofos do século IV 
a.C. Tomando como perspectiva uma prática pedagógico-filosófica, bus¬ 
cam o conhecimento do universo e dos deuses por meio do conhecimento 
de si, da arte de falar de si e da vida em suas complexidades. 

Em um momento de olhar para o infinito e para os dogmas eclesi¬ 
ásticos como regras definidoras da vida, encontramos, na autobiografia de 
Santo Agostinho, uma busca da transitoriedade da vida dos homens, em 
seus limites pessoais e temporais. Percebemos em suas Confissões uma di¬ 
mensão temporal não essencialmente ligada ao passado, nem simplesmente 
projetiva, mas aberta a gêneses e novos começos (Pineau e Le Grand, 1993, 
pp. 23-4). 

Ainda na Idade Média, as canções procuravam os fatos significativos 
do passado, eventos de natureza “política”, “amorosa” ou “histórica”. No 
século XII, a palavra “história” vem designar a “representação figurada”, e 
surgem as crônicas e genealogias. No século XIV, registram-se os gêneros 
literários que buscavam trabalhar a dimensão temporal da vida, a emer¬ 
gência do jornal, das memórias (Pineau e Le Grand, 1993, pp. 25-6). Con- 
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tudo, é importante ressaltar que eram poucas as oportunidades de o ho¬ 
mem comum analisar sua própria vida e eram raros os leitores e escritores. 
A dinâmica da vida familiar, da religião, do cotidiano inscrevia “a vida pes¬ 
soal nos olhos da comunidade”, o que não favorecia um olhar dos homens 
e mulheres sobre si mesmos (Souza, 1987, p. 121). 

As alterações econômicas, políticas e culturais vão progressivamente 
possibilitando o aparecimento do espaço privado, a individualização dos 
processos da vida cotidiana. Com o Renascimento e o Humanismo, encon¬ 
tramos um momento fértil para o aflorar do homem, de sua subjetividade 
e, dessa forma, multiplicam-se os gêneros de narrativas de vida. São desse 
período a narrativa de acontecimentos da vida diária, os jornais de viagem, 
as comemorações. No século XVI, Michel Montaigne, tomando sua subje¬ 
tividade como referência, escreve fragmentos da vida nos quais procura ar¬ 
ticular suas diferentes leituras. No século XVIII, verificamos ainda, como 
marco desse gênero, as confissões de Rousseau (Pineau e Le Grand, 1993; 
Souza, 1987). 

O subjetivismo epistemológico, característico da modernidade, co¬ 
loca o homem no centro do processo de construção do conhecimento e 
favorece o aparecimento da autobiografia como gênero literário. Nesse pe¬ 
ríodo, registram-se na Europa uma produção intensa de memórias, histó¬ 
rias de vida e, na Alemanha e na Inglaterra, a utilização da palavra “auto¬ 
biografia”. Pineau e Le Grand (1993, p. 29) afirmam que Lejeune analisa 
esse fenômeno como o surgimento original da autobiografia, mas criticam 
essa proposição, ao considerarem que a história de vida manifesta-se desde 
a antiguidade clássica. 

No século XX, com o fortalecimento das ciências humanas, vamos 
encontrar novas formas de produção das narrativas de vida e das publicações 
nesse campo (Pineau e Le Grand, 1993, p. 32). A análise histórica realizada 
por Pineau e Le Grand (1993) permite perceber o amplo movimento das 
histórias de vida ao longo do caminhar histórico. Diferentes modalidades 
foram sendo constituídas, passando por confissões, jornais íntimos, cartas, 
correspondências, livros, livros de família, ensaios, canções, genealogias, 
memórias, lembranças, jornais de viagem, efemérides, anais e crônicas. São 
múltiplas as manifestações narrativas, o que aponta sua natureza ontológi¬ 
ca, ou seja, a expressão da vida como parte do estar de homens e mulheres 
no mundo, com as pessoas e com a natureza. 
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Na história 

Aqui, a perspectiva das histórias de vida vem no bojo de uma aborda¬ 
gem metodológica específica - a história oral. A construção do conhecimento 
histórico tem como referência não apenas os documentos escritos, mas a par¬ 
ticipação e o ponto de vista dos sujeitos envolvidos nos eventos e contextos 
históricos. Nesse aspecto, o foco pode recair na totalidade da vida do sujeito 
ou em momentos específicos e se funda, essencialmente, na narrativa oral. 
O estudo da história de vida não apresenta, a princípio, um fim em si mesmo, 
mas focaliza a contribuição que a história de vida específica pode dar para a 
compreensão de determinados fatos, momentos ou contextos históricos. 

Thompson (1998) analisa o caminho percorrido pela história oral no 
interior da própria história, destacando um período inicial de ênfase na tra¬ 
dição oral, a emergência e a hegemonia do documento escrito e o retorno da 
narrativa oral como fonte de pesquisa. 

A narrativa de vida individual e coletiva faz parte da forma propria¬ 
mente humana de construir/recriar conhecimentos, de preservar a memória, 
de criar as identidades, de atribuir a objetos e lugares valor simbólico. A tra¬ 
dição oral é, então, a primeira forma de história; uma história viva e pulsan- 
te, acessível a todos os membros da comunidade. Nas aldeias africanas, um 
membro do grupo distinguia-se por seu papel de homem-memória, o griot 
da África, mas toda comunidade era envolvida no movimento de partilha e 
construção da história. O homem-memória registra os fatos históricos da 
comunidade, os interpreta e os narra - uma história aberta, em que todos os 
membros do grupo estão presentes nos fatos narrados e se sentam à roda para 
ouvir. No entanto, o relato oral como testamento da história foi perdendo 
seu lugar frente à emergência do escrito, que assume a hegemonia de fonte 
histórica privilegiada. 

O processo de rebaixamento da tradição oral e ascensão do documento 
escrito, na Europa Ocidental, deu-se de forma lenta. Os primeiros textos 
escritos, que, segundo Thompson (1998), remontam a aproximadamente 3 
mil anos, buscaram registrar as tradições orais postas na comunidade, tanto 
do passado como do presente. Cinco séculos antes de Cristo, Heródoto in¬ 
terrogou testemunhas oculares para a constituição da história. Já os historia¬ 
dores do Iluminismo tornaram-se cada vez mais céticos em relação à tradição, 
que foi sendo identificada com as fábulas. Tornou-se, pois, necessário um 
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trabalho de investigação com reconhecida comprovação dos fatos. A expan¬ 
são das fontes impressas, desde o século XVIII, trouxe grande contribuição 
para a produção histórica. A partir do século XVII, observamos uma diversi¬ 
dade de textos, como o romance histórico e a biografia, e, no século XIX, o 
florescimento de autobiografias da classe operária na Grã-Bretanha, ligada à 
atividade religiosa e política. 

No contexto do século XIX, a história entra em um processo de espe¬ 
cialização crescente, por meio da utilização de trabalho de campo e levan¬ 
tamentos estatísticos. Notamos ainda a afirmação dos historiadores como 
classe, categoria profissional recrutada por meio da formação acadêmica. 
A dimensão profissional do trabalho do historiador articula-se à força do 
documento escrito como fonte de pesquisa, e a história oral passa, nesse con¬ 
texto, por um período de grande rejeição. Thompson (1998, p. 78) destaca 
o movimento de recolha do folclore por toda a Europa e o Romantismo 
como reações ao racionalismo e à hegemonia do documento escrito. Assim, 
estava dada a possibilidade de uma nova interpretação do fazer histórico. 
Entretanto, apesar de indícios favoráveis, o século XIX vai ser caracterizado 
efetivamente por uma busca cientificista e, de forma geral, pela rejeição da 
história oral. 

O século XX, contudo, vai trazer novas formas de organização da vida 
social, e o aparecimento e o desenvolvimento de tecnologias questionam a 
hegemonia do escrito. Nesse momento, registramos a importante contribui¬ 
ção dos estudos antropológicos e sociológicos, especialmente por meio da 
Escola de Chicago, e observamos uma mudança paradigmática no interior 
das ciências sociais e humanas que influenciou diferentes campos do conhe¬ 
cimento (Thompson, 1998, p. 85). 

Na história, essa viragem tem seu referencial na Escola dos Annales. 8 A 
“história nova”, como se designou essa tendência, traz em sua proposta uma 
rejeição do paradigma simplificador, dos métodos tradicionais de investiga¬ 
ção e da concepção tradicional de história. Tal abordagem, bastante fértil 
no campo historiográfico, afirmou-se com a introdução de novos objetos, 
abordagens e problemas, produzindo uma ressignificação com a emergência 


A partir dos anos 1930, a história passa por férteis inovações, com a criação da revista (e de um 
grupo de trabalho) Annales. “Sua convocatória principal pode ser assim resumida, nas próprias 
palavras de L. Febvre: ‘Para fazer história, virem resolutamente as costas ao passado e, antes de 
mais nada, vivam. Envolvam-se na vida”’ (Lopes, 1989, p. 129). 
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de fontes alternativas ao documento escrito, como a revalorização do depoi¬ 
mento oral e das imagens (Franco, 2002, p. 15). 

Buscamos, a partir de uma crítica à ênfase dada à dimensão econômica 
e das estruturas sociais, debater questões históricas, como “as atitudes perante 
a vida e a morte, as crenças e os comportamentos religiosos, os sistemas de 
parentesco e as relações familiares, os rituais, as formas de sociabilidade, as 
modalidades de funcionamento escolar etc.” (Chartier, 1990, p. 14). 

Temos, nessa perspectiva, a produção de uma história que traz à luz os 
que foram silenciados - os vencidos, como afirma Benjamin (1993) -, os que 
tiveram sua versão da história sufocada pela historiografia oficial: as mulheres, 
os operários, os professores. O foco volta-se para a micro-história, o cotidiano 
e as dinâmicas locais. Não interessam apenas os movimentos da política edu¬ 
cacional como um todo, mas a materialidade desta no chão da escola, na vida 
de seus professores e alunos. Encontramos uma perspectiva que valoriza os 
percursos individuais e a subjetividade (François, 2001, p. 4). 

Burke (1992, p. 10) destaca questões que nos ajudam a caracterizar 
essa perspectiva de análise. Há um interesse por toda atividade humana, uma 
preocupação com a história social e cultural, com “a história vista de baixo”, 
ou seja, com as contribuições de pessoas comuns; uma incorporação de várias 
fontes que incluem evidências orais, visuais e estatísticas. 

Deparamo-nos, então, com um movimento permanente entre a di¬ 
mensão teórica e técnica, pela articulação entre prática, metodologia e teoria 
na produção do conhecimento histórico. Ferreira e Amado (2001) sinalizam 
os principais focos de trabalho dessa metodologia, destacando: o testemunho 
oral como núcleo da investigação; a ligação com a história dos vencidos; a 
subversão da tradicional relação entre sujeito e objeto, pois também o entre¬ 
vistado é sujeito das emoções e do cotidiano, e a instância da memória passa 
a nortear as reflexões históricas; o fato de a história oral ser praticada por dife¬ 
rentes grupos interessados em fazer o registro de sua história; e a centralidade 
da narrativa como forma e organização do discurso. 

O processo teve um momento marcante, com a declaração, pela Oral 
History Association (norte-americana), de que a história oral “foi instituída em 
1948 como moderna técnica de documentação histórica” (Thompson, 1998). 
Observamos, assim, no século XX, grande crescimento desse aporte na Europa 
Ocidental e na América Latina, recebendo importante contribuição da sociolo¬ 
gia, por meio de Ferrarotti e dos estudos sociológicos da classe operária. 
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Na antropologia e na sociologia 

Os autores estudados apontam a grande contribuição da sociologia e 
da antropologia, no que se refere ao uso das histórias de vida como metodo¬ 
logia de pesquisa. Os antropólogos foram os primeiros a trabalhar com essa 
abordagem, dando a ela um estatuto de cientificidade (Muhoz, 1992, p. 15). 

Na antropologia , foi a Escola de Cultura e Personalidade que enfatizou 
a utilização do método biográfico. Muhoz sintentiza um conjunto de obras 
que se desenvolveram a partir da referida escola e indica a importância da 
década de 1940 para o futuro desenvolvimento da abordagem. Destacam-se 
como características essenciais do uso dessa metodologia no campo antro¬ 
pológico, especialmente, as possibilidades de retratar a cultura, testemunhar 
o impacto das mudanças sociais sobre os indivíduos, mostrar determinadas 
dimensões de uma cultura, ilustrar aspectos teóricos e comunicar dimensões 
ocultas nos processos cognitivos (Muhoz, 1992, pp. 23-4). 

A década de 1960 é também citada pela riqueza dos estudos produ¬ 
zidos, especialmenre em sua fundamentação metodológica. Muhoz (1992) 
ressalta o trabalho de Lewis, colocado como ponto de referência mais im¬ 
portante do gênero biográfico dentro da antropologia social. Seu traba¬ 
lho, que foi dedicado basicamente à recompilação de histórias de vida, teve 
grande expressão nas ciências sociais e como sucesso editorial. Ele utiliza 
relatos de vida cruzados e, em “Los hijos de Sánchez”, retrata, por meio de 
uma estrutura polifônica, a narração, em paralelo, de cinco membros de 
um grupo familiar. 

Na sociologia, a abordagem representativa e fundacional é, reconheci¬ 
damente, a Escola de Chicago (1920-1935). Entre as duas grandes guerras 
do século XX, o aporte biográfico se coloca no contexto de uma “sociologia 
militante”, nos Estados Unidos e na Polônia. Encontramos, nesse momento, 
uma grande euforia quanto ao uso da metodologia biográfica (Pineau e Mi- 
chèle, 1983, p. 137; Balandier, 1990, p. 7). 

Chicago, nos anos 1920, tornou-se a capital do crime organizado, e o 
Departamento de Sociologia procurou constituir uma análise desse processo. 
O aporte biográfico possibilitou conhecer a situação e agir sobre ela no sen¬ 
tido da conscientização dos sujeitos (Pineau e Michèle, 1983, pp. 139, 142). 
Utilizando a biografia como método de observação participante, a enquete 
direta e tendo como inspiração trabalhos antropológicos, a Escola de Chica- 
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go se coloca como grande marco dessa perspectiva, por meio do trabalho de 
William I. Thomas e Florian Znaniecki, que a promoveram. 

Com a chegada de muitos emigrantes aos Estados Unidos, percebeu- 
-se a importância de ter o registro de suas histórias, e Thomas e Znaniecki 
empreenderam uma vasta pesquisa nas famílias polonesas, constituindo um 
trabalho extenso de dois volumes. 9 Thompson analisa com entusiasmo as 
práticas da Escola de Chicago: 

Naqueles primeiros anos, os sociólogos de Chicago foram notavelmente in¬ 
ventivos em seus métodos, fazendo uso da entrevista direta, da observação 
participante, da pesquisa documental, do mapeamento e da estatística. De¬ 
senvolveram interesse especial pelo método de história de vida para o estudo 
de dois aspectos dos problemas sociais urbanos (Thompson, 1998, p. 85). 

Florian Znaniecki instituiu, na Polônia, uma utilização significativa 
e original do método biográfico para recolha de informações e conscienti¬ 
zação - uma consciência de classe e de consciência nacional. A utilização 
do método deu-se por meio de concursos públicos sistemáticos, convocados 
pelo rádio, com o objetivo de viabilizar a recolha de memórias escritas sobre 
determinados temas. Houve, assim, no período entre guerras, grande estí¬ 
mulo à produção de autobiografias escritas na Polônia, o que possibilitou a 
efervescência de uma verdadeira “memorialística popular”, espaço de expres¬ 
são sobre a sociedade em suas experiências individuais e coletivas (Pineau e 
Michèle, 1983, p. 142; Thompson, 1988, p. 87; e Munoz, 1992, p. 37). 

Destaca-se também a escola marxista do Instituto Social de Varsóvia, 
que assume uma dimensão militante em sua atuação de pesquisa. A autobio¬ 
grafia é trabalhada nesse instituto como uma forma de mobilização popular, 


9 O trabalho contou com grande número de cartas trocadas entre membros das famílias po¬ 
lonesas emigradas para os Estados Unidos e com a longa autobiografia de um jovem. A nota 
introdutória do primeiro volume define a organização do grupo primário com o qual os autores 
trabalham e as longas colocações introdutórias, e o final do segundo volume traz a dinâmica 
familiar, no aspecto da “desorganização social da família e da comunidade”. A Escola de Chi¬ 
cago trouxe uma contribuição para a prática da criminologia, por meio das histórias de vida 
de jovens dos bairros pobres da cidade e de narrativas de presos, visando ao tratamento desses 
jovens. Outra dinâmica dessa escola foi o trabalho com idosos, que eram incentivados a escrever 
suas autobiografias, seus diários, a emprestar suas cartas ou a conceder entrevistas sobre suas 
histórias de vida (Ferrarotti, 1990, p. 165). 
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articulada à análise das condições objetivas por meio de documentários esta¬ 
tísticos. Esse é o sentido militante da utilização do aporte biográfico no início 
do século XX - pesquisador e entrevistado assumem papel ativo no processo 
de construção do conhecimento. 

São muitas as diferenças entre essa utilização inicial do método e as 
abordagens contemporâneas, porém, Poirier et al. (1999, p. 11) afirmam 
um elemento significativo do método que é comum - a preocupação em 
“conservar documentos ameaçados de desaparecimento, registrar a escuta das 
últimas testemunhas”, dar voz àqueles que não foram contemplados pela his¬ 
tória oficial. 

Após a II Guerra Mundial, os autores estudados identificam um “eclip¬ 
se”, uma estagnação no emprego dos métodos biográficos e grande ênfase na 
abordagem quantitativa, nos tratamentos numéricos e nas formalizações. Se¬ 
gundo Poirier et al. (1999, p. 11), depois da grande ênfase nas “life histories” 
nos Estados Unidos, observa-se um desapego por essa abordagem. Buscou-se 
inserir o método biográfico nas ciências da natureza, afirmando característi¬ 
cas como a objetividade, a pesquisa indutiva, nomotética e o trabalho com 
dados quantitativos, estatísticos e a tentativa de colocação da biografia no 
quadro epistemológico da sociologia tradicional. Somente nos anos 1950, 
contemplamos o retorno de estudos biográficos na Europa. 

Balandier (1990, p. 9), no prefácio da obra Histoire et bistoires de vie: 
la métbode biographique dans les Sciences sociales , de Ferrarotti, afirma que o 
sociólogo forneceu grande impulso para a retomada desse aporte metodológi¬ 
co, pois criticou a utilização do método como ilustração, meio de se verificar 
determinada interpretação. Ferrarotti teceu uma interessante crítica à utiliza¬ 
ção fragmentária das histórias de vida pelas ciências sociais, ou seja, o recorte 
de informações biográficas para confirmação de fatos, apenas como fonte de 
informação pontual, ou, ainda, a redução da biografia a um exemplo, como 
ilustração de uma interpretação. Nesse caminho, perde-se o sentido do valor 
heurístico do método, reenviando-o ao quadro teórico lógico-formal, contra- 
riando-se sua proposta epistemológica. Para Ferrarotti, o desafio do método 
biográfico é justamente trabalhá-lo a partir de sua epistemologia imanente, 
que se traduz pela dimensão subjetiva e pela exigência antinomotética (Fer¬ 
rarotti, 1990). 

A própria dinâmica do trabalho com o aporte biográfico, exigindo uma 
interação direta, uma relação pessoal incontornável entre o pesquisador e o 
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entrevistado, foi colocando, a partir dos desdobramentos metodológicos, o 
referido aporte no contexto da pesquisa-participaçao, como participação hu¬ 
mana significativa e meio de autodesenvolvimento. Nos anos 1960 e 1970, 
a literatura apontou um “reflorescimento multiforme” das histórias de vida, 
não só como metodologia, mas também em suas bases epistemológicas. Além 
do florescimento acadêmico, Pineau destaca que, na América do Sul, o mé¬ 
todo também reapareceu em sua dimensão de conscientização popular e, nos 
Estados Unidos, como estratégia de recolha de dados com grupos, não mais 
a partir de indivíduos isolados, através de questionários (Pineau e Michèle, 
1983, pp. 148-9). 

Em outra direção, encontramos na Europa o desenvolvimento das 
histórias de vida em uma perspectiva marxista, 10 buscando para esse aporte 
outro estatuto epistemológico, “a biografia torna-se a ciência da produção 
do homem concreto”. Nos anos 1960, Jean Paul Sartre efetua uma crítica ao 
positivismo e ao marxismo, já que estes não deixam espaço para o estudo do 
homem em sua existência concreta, cotidiana; o sujeito fica apagado tanto 
em uma ciência geral quanto diante da história e dos movimentos de classe. 
Propõe, então, a possibilidade de estudar o homem na “totalidade sintética 
de suas significações”, buscando um método para atuar nessa complexidade. 
Para esse estudo do homem concreto, em suas múltiplas mediações sociais, 
Sartre toma como referência a dialética da praxis humana. Segundo Pineau, a 
perspectiva epistemológica dialética é a que parece dar conta, com mais pro¬ 
priedade, da especificidade do método biográfico (Pineau e Michèle, 1983, 
pp. 156-9). 

Nesse contexto, destaca-se também Bertaux, que, nos anos 1970 e 
1980, articula o aporte biográfico ao estatístico. Essa perspectiva pode ser 
observada em diversos momentos de sua obra Les récits de vie (1997). Há uma 


10 Sève, tendo como referência também a abordagem marxista, procura analisar o aporte biográ¬ 
fico com base na psicanálise, formulando uma teoria da personalidade. Segundo esse autor, 
os atos dos indivíduos constituem o resultado de um processo dialético entre uma dinâmica 
individual e coletiva, expressão de si e das relações sociais objetivas. Na mesma tradição mili¬ 
tante das histórias de vida, destaca-se a abordagem de Catani, que procura dar voz àqueles que 
socialmente foram excluídos da palavra. Nesse sentido, ele distingue autobiografia, história de 
vida e história de vida social. Segundo esse autor, a autobiografia está ligada à tradição literária 
e focaliza os notáveis; a história de vida vem marcada por uma tradição institucional e clínica; 
e a história de vida social é resultado de uma relação dialética, um fazer de relação (Pineau e 
Michèle, 1983, pp. 160, 162, 171-2). 
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busca por conciliar a necessária articulação entre a “estética literária” e a “éti¬ 
ca humanista” das histórias de vida com o que considera perspectiva da in¬ 
vestigação científica: a visão “cognitiva e objetivista”. Bertaux sustenta como 
hipótese central que o “mesocosmo”, ou seja, os movimentos que atuam sobre 
o conjunto do mundo social, são os mesmos que atuam sobre o “microcos¬ 
mo”, os indivíduos. Nesse sentido, o objetivo do trabalho com as narrativas 
de vida, para ele, é dar inteligibilidade aos processos sociais, confirmando 
uma abordagem “estruturalista-positivista” (Bertaux, 1997, pp. 6, 14). 

Assim, no sentido de investigar o que há de geral nas situações parti¬ 
culares da vida, o autor propõe que sejam estudados muitos casos, a fim de 
estabelecer uma comparação. Há uma preocupação com a generalização dos 
resultados, a busca de um “modelo” que apresente validade do ponto de vista 
da análise global dos processos sociais. Munoz (1992, p. 55) denomina essa 
perspectiva de Bertaux de “método de saturação informativa”: o processo de 
saturação é o que garante a validade científica na observação de regularidades 
empíricas e o estabelecimento de perspectivas estruturais. 

Logo, observamos que, na antropologia e na sociologia, as histórias de 
vida já contam com um longo caminho percorrido, marcado por momen¬ 
tos de grande ênfase nessa perspectiva metodológica, mas também por mo¬ 
mentos de estagnação e de reflorescimento. São também muitos os autores 
que trouxeram contribuições significativas. Considerando a pluralidade nesse 
campo metodológico, Finger (apud Araújo e Magalhães, 2000, p. 19) siste¬ 
matizou quatro abordagens, destacando a história oral, a Escola de Chicago, 
a “sociologie du cours de vie” de Bertaux e as contribuições de Ferrarotti, 
considerando, de forma consensual, a produção de Ferrarotti como o grande 
marco no aporte (auto)biográfico. No próximo item, buscaremos sistemati¬ 
zar as principais contribuições e os mais importantes conceitos apresentados 
nos diferentes campos do conhecimento. 

Definições e interfaces 

A passagem pela abordagem das histórias de vida, em diferentes cam¬ 
pos das ciências humanas, faz-nos perceber uma multiplicidade de fios, de 
matizes que, embora diferenciados, trazem uma interessante interligação de 
pontos comuns. O olhar sobre esses fios e pontos varia, certamente, a partir 
da referência epistemológica do investigador, pois, como nos mostrou o per- 
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curso histórico, as histórias de vida podem estar a serviço de diferentes pers¬ 
pectivas de construção do conhecimento. Considerando o foco teórico deste 
estudo, buscaremos articular as contribuições da história às da sociologia, no 
que elas trazem de definições e interfaces entre esses campos, tendo como 
referência a dialética histórica que nos orienta o olhar. 

A história de vida manifesta-se como movimento propriamente huma¬ 
no de dar sentido à vida e à sua historicidade. Constitui um enfoque teórico- 
-metodológico que, rompendo com o paradigma lógico-formal, focaliza a 
vida, em suas tramas individuais e coletivas, como um lócus privilegiado de 
compreensão dos processos sociais e históricos. Nesse sentido, não se reduz 
a uma técnica de recolha de dados ou de informações, mas também não se 
afirma como uma teoria ou ciência isolada, colocando-se, por sua natureza, 
na mediação entre a prática da investigação e a construção de conhecimentos, 
em uma abordagem multirreferencial que vai possibilitando a inteligibilidade 
dos processos humanos. 

A temporalidade assume grande relevância nessa abordagem, pois tra¬ 
balhar com as histórias de vida aponta o desafio de ruptura com a lineari¬ 
dade paralisante do paradigma simplificador e nos coloca na intensidade de 
reflexões que cruzam passado, presente e futuro. O presente problematiza o 
passado, projetando o futuro. Assim, falar de história de vida, tanto na his¬ 
tória como na sociologia, é falar do movimento ontológico de conhecer, de 
dar sentido às trajetórias vividas, desejando sempre a construção do futuro. 

Encontramos também a ruptura com uma clássica colocação dos luga¬ 
res de quem investiga e constrói conhecimento científico e de quem participa 
como objeto investigado. Investigadores e participantes são sujeitos do pro¬ 
cesso de conhecer e, nesse sentido, há um movimento de formação que en¬ 
volve de forma vital aqueles que se colocam com a alma na pesquisa. As histó¬ 
rias de vida envolvem, portanto, a ação propositiva dos sujeitos, um trabalho 
laborioso de pavimentação do passado, na construção dos múltiplos sentidos 
do presente e do futuro. Segundo Thompson (1998, p. 43), “a história não 
deve apenas confortar; deve apresentar um desafio, e uma compreensão que 
ajude no sentido da mudança [...] O que se requer é uma história que leve à 
ação; não para confirmar, mas para mudar o mundo”. 

O olhar sobre as contribuições da história e da sociologia nos leva a 
essa tessitura comum. Os objetos de investigação peculiares a cada um desses 
campos vão sinalizando o caminho de suas especificidades. Todavia, situa- 
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mos nosso trabalho na apropriação do fértil diálogo possível. Faz-se necessá¬ 
rio, portanto, definir alguns conceitos e a forma como serão perspectivados 
nesse diálogo. 

Alguns conceitos 

Munõz (1992, p. 13) assinala a pluralidade terminológica que envolve 
o uso do método biográfico, em função de diferentes tradições acadêmicas e 
nacionais. Essa pluralidade traz dificuldades na definição conceituai, e, por 
isso, o autor propõe uma sistematização com base no que considera um con¬ 
senso nesse campo. 

Biografia e autobiografia são os termos mais utilizados e vêm de uma 
matriz literária, gêneros utilizados desde a antiguidade clássica. 

Des récits écrits par 1’individu concerné lui-même (ce qui exclut les biogra- 
phies), présentés comme directement référentiels (ce qui exclut les romans) 
et portam sur une vie entière ou sur fessentiel d’une vie (ce qui exclut à la 
fois les souvenirs d'enfance, les récits détachés d’épisodes de la vie adulte et 
les journaux intimes) (Lejeune, 1986, apud Pineau e Le Grand, 1993, p. 31). 

[...] a autobiografia é a narração retrospectiva em prosa que uma pessoa real 
faz da sua própria vida, quando põe a tônica na sua vida individual e, em 
particular, na história da sua personalidade (Lejeune, 2003, p. 37). 

Essas definições nos ajudam a demarcar aspectos importantes. A auto¬ 
biografia é uma produção escrita do próprio sujeito sobre si e tem como referên¬ 
cia sua trajetória existencial, enfocando a vida de forma ampla; ou seja, ela não 
aborda fragmentos, mas busca a expressão da totalidade ou o essencial da vida. 
Referindo-se às histórias de vida, Josso (2002a, p. 20) também defende que 
uma especificidade dessa abordagem é a busca de enfoque sobre a globalidade 
de vida, e não sobre determinados aspecto. 11 Essa perspectiva também é assu¬ 
mida por Araújo e Magalhães, que definem a história de vida como “narrativa 
solicitada a uma pessoa por quem pretende recolher as suas memórias de expe¬ 
riências, percursos e as subjectividades, abrangendo o período da sua vida desde 


11 Segundo Josso, o trabalho com “fragmentos” (2002, p. 20) caracteriza a perspectiva de projetos 
temáticos. 
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os primeiros tempos até o momento em que decorrem os encontros” (2000, p. 
13), reforçando, dessa forma, o carácter global das histórias de vida. 

A biografia traz a presença do outro que recolhe informações e registra 
uma trajetória de vida, também na busca de globalidade. Tanto a autobio¬ 
grafia como a biografia focalizam a história individual. Entretanto, em uma 
perspectiva dialética, compreende-se que o individual está posto num proces¬ 
so coletivo de constituição. Nesse sentido, a narrativa é sempre plural e deve 
buscar a intensidade das mediações sociais e contextuais que dão sentido à 
trajetória estudada. 

Araújo e Magalhães analisam as complexas relações entre a história de 
vida escrita com a participação do/a investigador/a (biografia) e a autobiogra¬ 
fia. Se há uma perspectiva metodológica nitidamente diferenciada, as frontei¬ 
ras são porosas, pois “a margem de autonomia da pessoa biografada é grande 
e que lhe compete seleccionar os acontecimentos e dar relevo às experiências 
que pode ou quer transmitir” (2000, p. 13). A presença do/a investigador/a 
não deve bloquear a emergência da subjetividade do entrevistado. Nesse sen¬ 
tido, a história de vida assume os contornos de um intenso diálogo. 

As reflexões sobre os conceitos de autobiografia e biografia, a partir da 
matriz do campo literário, trazem, dessa forma, indícios importantes para a 
constituição do método (auto) biográfico no campo das ciências sociais, no¬ 
meadamente na educação e na formação de professores/as. 

Retornando a Munoz (1992), encontramos uma sistematização de 
conceitos no campo das ciências sociais para as quais se considera, como 
marco, a publicação da obra Thepolish peasant, de Thomas e Znaniecki, em 
1920, em que se emprega o termo “life history” para 

describir tanto la narrativa vital de una persona recogida por un investigador, 
como la versión final elaborada a partir de dicha narrativa, más el conjunto 
de registros documentales y entrevistas a personas dei entorno social dei su- 
jeto biografiado, que permiten completar y validar el texto biográfico inicial 
(Munõz, 1992, p. 13). 

O termo “life story” foi introduzido posteriormente para referir-se à “nar- 
ración biográfica de un sujeto que, a veces, puede ser publicada sin retocar, con 
fines de proporcionar una mayor fuerza testimonial, conservando incluso las 
propias peculiaridades lingüísticas de la persona” (Munõz, 1992, p. 13). 
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A partir desses conceitos, percebe-se que o termo “life story” (“récit de 
vie”, em francês) corresponde à “história de uma vida” tal como contada pelo 
próprio sujeito; já a “life history” (“histoire de vie”, em francês) compreende 
o trabalho do investigador sobre a história contada pelo sujeito, bem como 
a introdução de outros documentos complementares (Munõz, 1992, p. 13). 

Segundo Bertaux, o termo “récit de vie” foi introduzido na França 
mais recentemente e indica uma narrativa que resulta de uma entrevista, na 
qual o pesquisador solicita que o entrevistado narre toda ou parte de suas 
experiências de vida: 

La conception que nous proposons consiste à considérer qu’il y a du récit de 
vie dès lors quun sujet raconte à une personne, chercheur ou pas, un épisode 
quelconque de son expérience vécue. Le verbe ‘raconter’ (faire le récit de) est 
ici essentiel: il signifie que la production discursive du sujet a pris la forme 
narrative (1997, p. 32). 

O autor sublinha a diferença ente autobiografia e narrativa de vida: 
a primeira é um trabalho do sujeito feito a partir de uma narrativa escrita e 
autorreflexiva, priorizando um olhar sobre a globalidade da vida; a segunda 
assume a forma oral e é fundada no diálogo entre o investigador e o sujeito, 
focalizando as experiências por meio de um “filtro” (Bertaux, 1997, p. 34). 
O conceito de “filtro” é interessante no sentido de indicar que efetivamente 
a narrativa de vida prioriza o trabalho com os fragmentos da vida, que são 
orientados em função do objeto de estudo em foco e dos movimentos da 
memória daquele que reconta sua vida. 

Bertaux busca estabelecer uma diferença entre a “história real de uma 
vida e a narrativa que é feita em circunstâncias dadas”. Coloca-se contra uma 
abordagem “textualista”, que vê a história de uma pessoa como uma reali¬ 
dade discursiva, afirmando a defesa de uma visão “realista”, para a qual a 
história de uma pessoa parte de uma realidade que é condição prévia à forma 
como conta essa história. Afirma, assim, que, partindo de vários testemu¬ 
nhos, pode-se chegar à realidade do contexto sociológico, independentemen¬ 
te das singularidades (1997, pp. 32-3). 

Esse autor destaca três funções das “narrativas de vida” (1997, p. 46) no 
contexto da investigação: a função exploratória, quando o pesquisador não 
tem familiaridade com o tema, e as narrativas constituem uma etapa inicial 
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de recolha de dados; a função analítica, que constitui o processo de recolha e 
análise das entrevistas e de outras fontes; e a função expressiva, quando ocorre 
a publicação integral da narrativa, destacando-se a função de comunicação. 

A preocupação com a ênfase no contexto e com a validação do traba¬ 
lho biográfico engendrou uma perspectiva etnobiográfica, na qual a biografia 
constitui apenas uma das etapas do processo de investigação, sendo comple¬ 
mentada por um conjunto de outros procedimentos. “O narrador não é um 
sujeito isolado, faz parte de vários grupos, de uma sociedade e de uma cultura 
precisas. E preciso que todas essas dimensões sejam restituídas” (Poirier et ab, 
1999, p. 38). 

Poirier et al. (1999, pp. 38-41) analisam a etonobiografia como uma 
modalidade de trabalho no campo metodológico, afirmando que seu ponto 
de partida consiste na perspectiva de que as histórias de vida não constituem 
um produto acabado, mas o ponto de partida de um conjunto de outros 
procedimentos metodológicos que vêm no sentido de complementar a in¬ 
vestigação. O narrador faz parte de vários grupos, de uma sociedade, de uma 
cultura; a etnobiografia procura reconstituir essas mediações. Busca, desse 
modo, uma perspectiva global que envolve uma história de vida: contextua- 
lizada do ponto de vista sociocultural; analisada criticamente pelo narrador; 
colocada em debate pelos membros do grupo; e “confirmada pelos procedi¬ 
mentos clássicos do inquérito etnográfico”, ou seja, pela realização de outras 
técnicas de investigação que viriam complementar a pesquisa. Munoz destaca 
o conceito de “biograma” de Abel (1947, apud Munoz, 1992, p. 14), “que 
es usado com bastante frecuencia para referirse a los registros biográficos de 
carácter más sucinto y que suponen la recopilación de una amplia muestra de 
biografias personales, a efectos comparativos [...]”. Junto a essas narrativas, o 
investigador utiliza um conjunto de documentos pessoais e informações que 
complementam o relato de vida. 

Retomando a sistematização efetuada neste item, observamos uma plu¬ 
ralidade de expressões e ênfases que indicam a polifonia e a riqueza de pos¬ 
sibilidades metodológicas do enfoque que, tomando sua origem fundacional 
na antiguidade, talvez possa ser chamado, de forma mais genérica, de (auto) 
biográfico. Encontramos, nomeadamente, as expressões história de vida, nar¬ 
rativa de vida, etnobiografia e história oral. Observamos, em cada uma delas, 
o foco em diferentes campos do conhecimento, sendo as três primeiras mais 
comuns no âmbito sociológico e a última referida mais especificamente ao 
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campo historiográfico. Notamos também, na variação das expressões, ênfases 
diferenciadas no processo metodológico de desenvolvimento das abordagens 
de investigação: na história de vida, percebemos foco na temporalidade; na 
narrativa de vida, ênfase na expressividade, na necessidade de visibilidade, de 
comunicação da vida no processo de investigação, por meio do trabalho com 
relatos orais e/ou escritos; na etnobiografia, o olhar dirige-se para as múltiplas 
formas de apreender o contexto estudado; e, na história oral, o foco centra-se 
essencialmente no depoimento oral como fonte da investigação histórica. 

Na presente investigação, tomamos como referência o termo história 
de vida, pela articulação proposta entre vida e historicidade. O foco recai, en¬ 
tão, na temporalidade como dimensão fundamental dessa abordagem, abrin¬ 
do a possibilidade de trabalho com diferentes recursos, como narrativas orais 
e escritas, documentos pessoais, enfim, o que possa constituir apoio material 
e simbólico à expressão e à busca de sentido para a vida nas tramas do tempo. 
A expressão da vida como movimento ontológico traz necessariamente sua 
dimensão histórica manifesta num caminho de construção não previsível. 

Na análise de diferentes modalidades de histórias de vida, Pineau e Le 
Grand destacam categorias que podem favorecer nossa análise: as mídias, os 
atores/autores, o objeto a exprimir - a vida -, os objetivos a seguir e a tempo¬ 
ralidade (1993, p. 34). As histórias de vida são construídas tendo um suporte 
do ponto de vista material, passando, inicialmente, pelas narrativas orais, pela 
escrita e, na contemporaneidade, pela profusão de recursos tecnológicos que 
se afirmam como memória externa. As histórias de vida contam sempre com 
seus atores, os que trazem a vida para a narrativa, e aqueles que se colocam 
como autores, que podem ser os próprios sujeitos, no caso da autobiografia, 
ou sujeitos externos que fazem o registro pelos atores, no caso das biografias. 
O objeto a exprimir é a própria vida, em suas tramas e caminhos; os objetivos 
a perseguir são diferenciados, de acordo com os atores e autores; e o recurso 
da temporalidade se apresenta a partir de diferentes concepções sobre o tem¬ 
po e sua dinâmica. O tempo pode ser visto como linear, estático e cronoló¬ 
gico, com um olhar preso ao passado, ou não linear, trazendo a densidade de 
mediações do presente. 

As histórias de vida, tanto no campo histórico como sociológico, assu¬ 
mem múltiplos desdobramentos conceituais, constituindo formas metodoló¬ 
gicas também diferenciadas, algumas das quais apresentaremos, em forma de 
síntese, no item a seguir. 
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Diversidade metodológica 12 

Para situar a diversidade metodológica, encontramos em Pineau e Le 
Grand (1993) uma interessante possibilidade de sistematização. Inspirando- 
-se em Maurice Catani, os autores destacam algumas vertentes de trabalho 
com as histórias de vida: instrução biográfica - inquérito por meio de ques¬ 
tionário; narrativa de práticas - focaliza um aspecto relativo a uma prática 
social da vida de um grupo de pessoas; entrevista biográfica - trabalho sobre 
uma ampla dimensão da vida, enfocando diferentes fases, em que a narra¬ 
tiva do entrevistado é reorganizada pelo investigador; história da vida social 
aprofundada - conjunto de entrevistas, nas quais o investigador estabelece 
uma relação profunda com o entrevistado, que participa de forma intensa de 
todas as etapas do trabalho; autobiografia — escrita da totalidade ou da parte 
da trajetória de vida pela própria pessoa; e história de vida de grupo — biogra¬ 
fias cruzadas em que os sujeitos são associados, em diferentes intensidades, 
à pesquisa (ainda nessa categoria, coloca-se o trabalho com um grupo de 
formação no qual os participantes narram suas histórias na presença dos ou¬ 
tros, resultando numa narrativa escrita individual ou colectiva) (Pineau e Le 
Grand, 1993, p. 112). 

Munoz (1992, pp. 49-55) indica a possibilidade de trabalho com o 
“caso único”, visando aprofundar o estudo de determinado tema, ou de “rela¬ 
tos biográficos múltiplos” (relatos paralelos ou cruzados). Aqui é importante 
fazer referência às relações entre a abordagem (auto)biográfica e a perspectiva 
do estudo de caso. Segundo Sarmento, ainda que o estudo de caso apresente 
sua origem em estudos qualitativos e etnográficos ligados à escola antropo¬ 
lógica de Chicago, observamos uma grande plasticidade sendo utilizada por 
diferentes matrizes teóricas e metodológicas: 

O estudo de caso pode definir-se como ‘o exame de um fenómeno específico, 
tal como um programa, um acontecimento, uma pessoa, um processo, uma 
instituição, ou um grupo social’ (Merriam, 1998, p. 9); ou, então, como ‘uma 
investigação empírica que investiga um fenómeno contemporâneo dentro do 
seu contexto real de vida, especialmente quando as fronteiras entre fenómeno e 
o contexto não são absolutamente evidentes’ (YIN, 1994, p. 13) (2003, p. 137). 


; A diversidade metodológica será sistematizada e apresentada nos quadros 1 e 2 do capítulo 3. 
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Nesses conceitos, destaca-se como aspecto comum a “natureza singular 
do objecto de incidência da investigação”, situando-se em uma “unidade” 
ou “sistema integrado” (Sarmento, 2003, p. 137). Com base nessa reflexão, 
podemos questionar se os estudos biográficos são estudos de caso. Entende¬ 
mos que nem todo estudo de caso tem natureza (auto) biográfica, mas toda 
pesquisa (auto)biográfica consiste em estudo de caso, pela particularidade e 
singularidade de trajetórias, podendo incluir as mais variadas modalidades, 
desde o estudo de caso único até os estudos de casos múltiplos. 

No contexto específico das histórias de vida em grupo e focalizando 
a pesquisa-formação, Josso (2002a, pp. 15-20) sinaliza o desdobramento de 
duas vertentes: as histórias de vida como busca da compreensão biográfica 
da formação, por meio de um trabalho que coloca ênfase nos momentos da 
vida que se constituíram em efetivas experiências de formação, priorizando- 
-se uma narrativa global da vida; e a colocação de abordagens biográficas no 
sentido do desenvolvimento de projetos específicos de formação, por meio de 
uma perspectiva experiencial e/ou tematizada. 13 

Encontramos, na síntese dos autores citados, uma variedade de pos¬ 
sibilidades da investigação com o aporte das histórias de vida, um caminho 
metodológico que vai de uma perspectiva de trabalho com dados biográficos 
tratados de forma mais quantitativa, no caso das enquetes, ao tratamento 
mais qualitativo, no caso dos grupos de pesquisa-formação; de uma aborda¬ 
gem individual a uma abordagem coletiva; de uma narrativa direta - no caso 
da autobiografia, ou seja, sem a interferência do investigador - à presença do 
investigador como um dos sujeitos da pesquisa; da possibilidade de trabalho 
com a amplitude de diferentes fases da vida ao trabalho com fragmentos; de 
um controle direto do investigador, por meio de um questionário fechado, a 
uma atuação mais livre e tematizada pelos participantes. 

É importante ainda incluir como possibilidade metodológica a con¬ 
tribuição dos “documentos pessoais”. Além dos desdobramentos possíveis, 
como mencionamos, Plummer (1989, pp. 15-38) traz uma contribuição na 
sistematização de documentos que podem complementar e, em certos casos, 
constituir o recurso básico de uma pesquisa fundada no aporte (auto)biográ- 


13 Josso (2002a, p. 20) cita como exemplos de trabalho com projetos a construção de itinerários 
de experiências profissionais ou sociais e atividades que possibilitam a análise comparativa de 
saberes anteriores e competências que precisam ser adquiridas por adultos que, após longo 
tempo, retornam ao trabalho. 
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fico. Há uma diversidade de documentos, e o autor observa diferentes usos 
dos mesmos nas ciências sociais, tendo como busca fundamental a subjetivi¬ 
dade dos participantes. Dentre os documentos citados por ele, destacamos o 
diário, as cartas, a literatura baseada em fatos, as fotografias, os vídeos; enfim, 
são documentos que constituem a memória material dos sujeitos, que falam 
por meio de diferentes linguagens da vida e de seus movimentos. 

A essa pluralidade metodológica, acrescenta-se a diversidade também 
na forma de tratamento dos dados e a dinâmica de sua interpretação. Poi- 
rier et al. (1999, p. 15) destacam investigações que realizam a reprodução 
integral das narrativas e outras que propõem sua reconstrução pelo investi¬ 
gador. Quanto à interpretação, Pineau e Le Grand (1993, p. 100) indicam 
três modelos: o biográfico - a interpretação é feita de forma prioritária pelo 
investigador; o autobiográfico - no outro extremo, coloca a interpretação na 
responsabilidade exclusiva do próprio narrador; e o dialógico - assentado na 
partilha, na qual narrador e investigador se colocam a responsabilidade sobre 
a análise e a interpretação. 

Colocamo-nos, então, frente a uma ampla diversidade de caminhos 
trilhados pelas ciências humanas, encontrando diferenciações marcadas na 
concepção de pesquisa, no processo de seu desenvolvimento e na análise 
dos dados. Nesse sentido, compreendemos que as matrizes conceituais, o 
campo disciplinar ao qual está filiado o pesquisador e a problemática foca¬ 
lizada constituem elementos definidores do desdobramento metodológico e 
da perspectiva interpretativa adotada. No capítulo seguinte, focalizaremos 
o caminho dessa perspectiva teórico-metodológica no campo educativo e, 
especialmente, na formação de professores. 


Capítulo 3 

Iniciando o diálogo: um olhar dirigido à 
literatura educacional 


Neste momento da pesquisa, olhamos a literatura educacional com a 
curiosidade de compreender as principais referências que marcam o campo 
de estudo proposto. Nesse movimento, recorremos especialmente a trabalhos 
realizados em Portugal, no Brasil e em países francófonos, dos anos 1980 
aos dias atuais, 1 buscando, assim, um diálogo entre a produção no referido 
domínio. A elaboração deu-se mediante uma lenta tessitura, que consistiu em 
garimpar periódicos, livros e outros trabalhos científicos, com o objetivo de 
encontrar os principais fios e matizes que pudessem oferecer uma visão sobre 
a temática em estudo. 

Reflexões registradas no livro da vida sinalizam a intensidade do pro¬ 
cesso dessa tessitura: 

As idas e voltas desse movimento levam-me a refletir sobre o sentido da re¬ 
visão de literatura como caleidoscópio, e não como puzzle : se, no puzzle, as 
peças estão dadas e a atividade do sujeito centra-se na composição de uma 
imagem previamente definida, no caleidoscópio, a mudança dos movimentos 
encaminha diferentes encontros com fragmentos e pistas. E claro que, se há 
um sentido possível de interpretação da produção do campo das ciências da 
educação, em Portugal, no que se refere à relação entre histórias de vida e 
formação de professores, é certo também que esta é dada pelas possibilidades 
de encontro com diferentes ‘pedrinhas’, tal como no garimpo. A conjugação 


Limitamos a pesquisa até o ano de 2006. 
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dessas pedras vai indicando uma diversidade de possibilidades interpretativas 
(10 nov. 2005). 

A informalidade da narrativa do livro da vida nos ajuda a situar o pro¬ 
cesso de constituição da revisão de literatura. Em movimentos de idas e vol¬ 
tas, fomos guiados por um caminho com categorias previamente definidas, 
mas também deixamos que o “encontro” com cada texto apontasse “vielas” 
inicialmente não visualizadas que se foram mostrando pertinentes ao estudo 
proposto. 

Com base nessa análise, organizamos este capítulo, que se desdobra em 
três eixos. No primeiro, focalizamos, em uma contextualização geral, o olhar 
da literatura sobre os/as professores/as e a formação, especialmente elemen¬ 
tos de conceituação da formação docente inseridos nos textos estudados. No 
segundo, dedicamo-nos à discussão central da pesquisa: “as histórias de vida 
e a formação de professores/as”, em uma análise teórico-metodológica dos 
principais aspectos destacados. No terceiro, por fim, sinalizamos os cuidados 
e desafios que se colocam na utilização do aporte (auto)biográfico. 

O/A professor/a e a formação 2 

Os/as professores/as, a formação e a pesquisa educacional 

Observamos na literatura educacional, de forma marcante, que o 
campo da formação de professores como um todo passa por uma “viragem” 
(Nóvoa, 1992a, p. 15), que se traduz pela recusa do modelo de racionali¬ 
dade técnica e pela busca de um referencial que incorpore a subjetividade 
nos processos formativos. Enquanto a perspectiva da racionalidade técnica 
fragmenta o fazer pedagógico entre os que pensam e executam, lançando 
luz numa imagem docente como aquele que desenvolve propostas formula¬ 
das em outras instâncias, um conjunto de pesquisas, que se intensifica nos 
anos 1980, passa a olhar o/a professor/a como autor/a e gestor/a das práticas 
educativas e, portanto, como produtor/a de saberes pedagógicos e de uma 
identidade docente. 


2 O texto “O/A professor/a e os espelhos da pesquisa educacional” consta na tese como um dos 
desdobramentos deste item e foi publicado como artigo na Revista Brasileira de Estudos Pedagó¬ 
gicos (Bragança, 2009, pp. 87-101). 
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Nóvoa (1992a, p. 15) situa três olhares distintos dirigidos aos profes¬ 
sores: na década de 1960, eram ignorados em seu potencial e autonomia; na 
de 1970, foram acusados de contribuir com a reprodução; na de 1980, con¬ 
trolados pela intensificação dos processos de avaliação. Contudo, localiza na 
década de 1980 um marco de viragem, com a publicação do livro O professor 
é uma pessoa , de Ada Abraham, destacando a intensidade da produção acadê¬ 
mica que se seguiu, focalizando a vida dos professores, os percursos profissio¬ 
nais, as biografias e autobiografias docentes, a ênfase no desenvolvimento dos 
professores, uma produção que teve o mérito de “recolocar os professores no 
centro dos debates educativos e das problemáticas de investigação”. 

Um olhar retrospectivo para a literatura nos leva a identificar as marcas 
dessa viragem. Em trabalhos de pesquisa anteriores, a revisão da literatura, 
no âmbito das produções brasileiras, reforça o processo de constituição de 
novas imagens sobre a docência, imagens gestadas em uma profunda articu¬ 
lação com o contexto histórico e social. E assim que, na década de 1960, en¬ 
contramos a docência como “doação pessoal”, “sacerdócio”. “O professor/a 
professora deve ter características psicológicas que apontem o autodomínio, 
o controle emocional e a maturidade intelectual. Observamos uma tendência 
generalista que inclui arte, trabalho manual, cultura geral, ciência e os recur¬ 
sos tecnológicos”. Tratava-se de uma perspectiva marcada pelas contribuições 
da psicologia na constituição do campo pedagógico (Bragança, 2001b, p. 9). 

Na década de 1970, notamos um enfoque mecânico-tecnicista: 
por um lado, o professor era visto como executor; e, por outro, criticado 
como “reprodutor”. No entanto, no final desse período, “as limitações vão 
sendo denunciadas, e a problemática educacional passa a ser analisada a 
partir de determinantes históricos e político-sociais que as condicionam”. 
A década de 1980 foi um período caracterizado por um referencial teórico 
fundamentalmente materialista-dialético, que possibilitou a compreensão 
da profissão docente como construção histórica, marcada por mediações 
sociais, econômicas e culturais. A produção acadêmica busca olhar os/as 
professores/as como intelectuais orgânicos e a escola como mediação com 
a sociedade. Como principais problemas da formação docente, aponta “a 
ênfase atribuída à técnica, em detrimento da política, e a falta de articula¬ 
ção teoria-prática. Propõe, assim, a unidade orgânica desses elementos no 
processo de formação [...]”. Se, nesse momento, a literatura preponderante 
recai sobre as instituições formadoras, por outro lado, observamos “uma 
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concepção abrangente do processo formativo que se dá nos movimentos 
sociais e na própria prática pedagógica desenvolvida no cotidiano da escola” 
(Bragança, 1997, p. 441). 

As publicações brasileiras dos anos 1990 continuaram um crescente 
movimento de olhar para o/a professor/a e sua formação, o qual se revelou 
nas muitas publicações e reuniões científicas que trouxeram a centralidade 
dessa temática. A construção do saber no cotidiano da escola, o professor 
como agente do ato pedagógico, sujeito que constrói conhecimento a partir 
da interação com seus pares, foram algumas das problemáticas focalizadas 
(Bueno, 1996; Torres, 1998; Bragança, 1997, 1998). Emergiu, assim, uma 
análise que procurava recuperar a subjetividade nos processos formativos; 
subjetividade como possibilidade de considerar que a produção dos saberes 
pedagógicos não tem um lócus específico e privilegiado nas universidades 
e centros de pesquisa, mas constitui um processo múltiplo, incluindo a voz 
dos/as professores/as, como sujeitos individuais e coletivos. A formação dei¬ 
xou de ser tratada como processo restrito aos espaços acadêmicos e passou a 
ser vista como um continuum que tem início muito antes da entrada na escola 
e se prolonga por toda a vida do educador; passou a ser encarada como um 
conceito amplo ligado à produção da vida do/a professor/a, da instituição 
escolar e da sociedade como um todo. 

Verificamos, assim, um crescente movimento de foco sobre os/as pro¬ 
fessores/as, suas práticas e, especialmente, as inter-relações entre vida e do¬ 
cência. Bueno também ressalta a “notável ênfase que se tem posto sobre a 
pessoa do professor, aspecto este nitidamente ignorado, ou mesmo despreza¬ 
do, nos períodos anteriores à década de 1980” (1997, p. 13). A mesma autora 
enfatiza a importância de aprofundar uma análise das abordagens que explo¬ 
ram a subjetividade do professor, especialmente o “método autobiográfico e 
os estudos com histórias de vida de professores”, destacando a forma como 
estes vêm sendo trabalhados no campo educacional. 

Pimenta relaciona a intensidade desse debate, a partir dos anos 1980, 
em países como Espanha e Portugal, ao processo de abertura após uma longa 
ditadura, assistindo-se ao reconhecimento da escola e dos/as professores/as 
como protagonistas desse processo. Houve uma ênfase na elevação da forma¬ 
ção para o nível universitário, valorização de temas de pesquisa como “profis¬ 
são e formação de professores” e “a valorização da escola e de seus profissio¬ 
nais nos processos de democratização da sociedade” (2002a, p. 11). 
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No Brasil, recebemos grande influência dessa produção educacional, 
especialmente por meio do livro organizado por Nóvoa (1992b), Os profes¬ 
sores e sua formação. Assistimos a um momento paradigmático com a centra- 
lidade do debate sobre os/as professores/as, “na valorização do seu pensar, 
do seu sentir, de suas crenças e seus valores como aspectos importantes para 
compreender o seu fazer” (Pimenta, 2002a, p. 13; Libâneo, 2002, p. 65). 

Este livro situa-se nesse contexto paradigmático. Assim, é importan¬ 
te esquadrinhar os caminhos da referida produção acadêmica, perceber seus 
movimentos, suas tendências, formas de dizer a educação, os/as professores/ 
as e sua formação. Os discursos indicam marcas e referências epistemoló- 
gicas, e o propósito de nossa reflexão é trazê-las a nós para percebermos os 
pontos de diálogo com a abordagem que buscamos em nossa pesquisa. 

Formação: a tessitura de uma colcha 

Do ponto de vista filosófico, pensar a formação traz o humano para o 
centro de nossa reflexão. Como sujeitos históricos, construímo-nos a partir 
das relações que estabelecemos com nós mesmos, com o meio e os outros 
homens e mulheres, e é assim, nessa rede de interdependência, que o conhe¬ 
cimento é produzido e partilhado. As interações humanas vão constituindo 
a cultura, e a educação consiste na apropriação - recriação - desse conheci¬ 
mento acumulado pela humanidade; e, nesse sentido, o processo educativo 
permeia toda vida humana. 

As instituições educativas se afirmam como espaços sociais em que esse 
movimento se dá de forma sistematizada. Contudo, o processo educativo não 
se restringe a elas; pelo contrário, perpassa toda a vida humana. Por meio da 
educação, o sujeito amplia sua visão de mundo e se organiza para atuar de 
forma crítica, propositiva e humana. O conhecimento é, portanto, uma pos¬ 
sibilidade de libertação. A educação se coloca, dessa forma, como prática so¬ 
cial, tanto em sua vertente institucionalizada como em sua vertente informal. 
Já a formação é um processo interior; liga-se à experiência pessoal do sujeito 
que se permite transformar pelo conhecimento. Logo, podemos afirmar que, 
potencialmente, todos os espaços e tempos da vida são espaços e tempos de 
formação, de transformação humana. 

Observamos, entretanto, que a contemporaneidade nos confronta 
com uma intensa “aceleração” (Nora, 1993); convivemos com um ritmo 
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tenso e intenso que leva, muitas vezes, à interdição da experiência, do diá¬ 
logo, da partilha, do encontro, da reflexão e, nesse sentido, temos, hoje, 
mais a informação do que o conhecimento. Com Linhares (2000), per¬ 
guntamos: quais são as possibilidades de pontes entre a vida e o conhecimento? 
O filósofo grego já dizia: “ Conhece-te a ti mesmo e tu conhecerás o universo 
e os deuses ”. O conhecimento como expressão da existência humana exige 
reflexão pessoal, exige parar a “aceleração” da vida cotidiana, o ritmo cro¬ 
nológico e se permitir voltar sobre si mesmo, fortalecendo os fios que, em 
cada ciclo de nossa vida, dão sentido à existência. Mas, ao mesmo tempo 
que, nesse movimento, reencontramos a nós mesmos, abrimo-nos ao outro, 
ao universo. 

Nesse sentido, Josso (2002a, pp. 66-80) perspectiva a formação como 
busca vital, saber-viver, busca de si e do nós, da felicidade, do sentido e do 
conhecimento. Esses elementos indicam a perspectiva ontológica da forma¬ 
ção que vem impregnada à natureza humana: é o estar no mundo, com as 
pessoas e a natureza, que vai abrindo caminhos para uma transformação 
interior e que, ao mesmo tempo, projeta-se nas relações do sujeito com o 
mundo, ou seja, há uma dialética indissociável entre o “eu” e o “nós” na 
constituição da formação. 

Retomando os três mestres de Rousseau - eu, os outros e as coisas -, 
Pineau (1988) nos apresenta a teoria tripolar da formação humana, que en¬ 
volve: auto, hétero e ecoformação. A autoformação é a dimensão pessoal de 
reencontro reflexivo em que as questões do presente nos levam a problemati- 
zar o passado e a construir projeto sobre o futuro; a heteroformação aponta a 
significativa presença de muitos outros que atravessam nossa história de vida, 
pessoas com quem aprendemos e ensinamos; e a ecoformação fala de nossa 
relação com o mundo, o trabalho e a cultura. 

Notamos que o conceito de autoformação aparece tanto no trabalho 
de Dominicé (1985) quanto no de Pineau e Michèle (1983) como o movi¬ 
mento em que o sujeito assume a responsabilidade por seu processo forma¬ 
tivo, a “capacidade do indivíduo se autoeducar de maneira permanente”, 
dentro de um contexto do homem como responsável e autônomo. Pineau 
utiliza a metáfora do “dia” e da “noite” para refletir sobre a autoforma¬ 
ção: processo individual e subjetivo - noturno -, tendo como contraponto 
a heteroformação, processo institucionalizado e formal - diurno. “Notre 
culture s’est développée selon le régime diurne, régime du clair, du séparé, 
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du distinct. Que la lumière disparaisse et cette culture s’évanouit. La nuit, 
les experts dorment, 1’éducation aussi; les écoles sont fermées” (Pineau e 
Michèle, 1983, p. 17). 

A noite vem como possibilidade de aflorar um espaço-tempo de ener¬ 
gia, de contrapoder ao sentido da formação oficial, de autoformação, de 
desenvolvimento que se manifesta pela tomada da vida em mãos, num tra¬ 
balho laborioso de dar sentido à existencialidade (Pineau e Michèle, 1983, 
pp. 15-22). Pineau e Michèle definem assim os processos de hétero e auto¬ 
formação: 

Ainsi le pôle hétéroformation se caractérise de façon pure par le pouvoir pré- 
pondérant d'un formateur ‘responsable’ qui impose les objets, objectifs et 
moyens de formation; le formé nayant quun rôle d’assimilation. Le pôle 
d’autoformation à 1’autre extrémité représente la situation oü le pouvoir est 
au sujet qui se forme selon des objectifs, objets et moyens non imposés par 
un autre; 1’autre ou les autres nétant présents que comme réalités influentes à 
accommoder (1983, p. 45). 

Analisando o conceito de autoformação, Galvani (1995, pp. 97-100) 
identifica três aportes: o técnico-pedagógico, como aquisição individual de 
informações, centrado na aprendizagem de saberes técnicos; o sociopedagó- 
gico, fundamentado em Dumazedier, por quem a autoformação é analisada 
como fato social, a mudança permanente da sociedade educativa impulsiona 
a formação pessoal; e o biocognitivo, que toma como referência as reflexões 
de Pineau, nas quais a autoformação é analisada como processo vital de inte¬ 
ração cognitiva de todo vivente, e a formação, como processo ontológico vital 
de atualização de uma forma. 

Encontramos na literatura estudada influência dos dois últimos apor¬ 
tes citados. Os trabalhos francófonos no campo da educação permanen¬ 
te tomam como referência uma perspectiva biocognitiva e existencialista 
para o processo de formação dos adultos, na qual a autoformação pressupõe 
uma experiência com o conhecimento, uma reorganização interna do sujei¬ 
to frente à vida, a produção de sentidos e a transformação pessoal. Assim, 
a relação com o saber torna-se mais importante do que o próprio saber 
(Chené, 1988, p. 89). 
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Nas palavras de Couceiro, 

Formar-se é dar-se uma forma, o que significa, [...] ‘pôr em conjunto ele¬ 
mentos diversos que podem ser contraditórios’. Esta produção de unidade, 
de unificação, numa forma própria desenrola-se segundo uma dinâmica que 
reforça a singularidade pessoal, o que permite dar forma à totalidade de si 
mesmo e conduzir à produção de si próprio (1992, p. 56). 

E preciso, contudo, ter cuidado com as apropriações do conceito de 
autoformação no sentido de responsabilizar, de forma enfática, o papel do 
sujeito individual sobre seu processo formativo. Se entendemos a formação 
como um processo interior, referido à possibilidade de o sujeito se permitir 
tocar pelos movimentos educativos da vida, transformando-os em experiên¬ 
cias significativas, reconhecemos, então, o lugar central do sujeito. Afirma¬ 
mos, no entanto, que a intensidade das experiências que se tornam significa¬ 
tivas e formativas é necessariamente coletiva. Elas vêm de um investimento 
social, no caso do processo escolar, ou das tramas, dos encontros e desencon¬ 
tros que temos com os outros e com o meio, ao longo da vida. Atribuir ên¬ 
fase à autoformação como processo individual acarreta o risco de fortalecer a 
posição ideológica de isolamento do sujeito, discurso articulado às propostas 
de educação no bojo do conceito de empregabilidade. 3 

Nóvoa contextualiza a apropriação do conceito de autoformação a ser¬ 
viço das políticas de emprego, afirmando: 

A expressão lifelong learning servia melhor aos propósitos de uma ideologia da 
formação ‘colada’ às questões do emprego. A partir de meados dos anos 1990, 
a ‘educação e formação ao longo da vida aparece como tema obrigatório da 
agenda política, nomeadamente na União Europeia. A sua definição, em pa¬ 
ralelo com o novo objectivo da empregabilidade, permitia transferir para o 
plano individual a resolução da crise do chamado ‘modelo social europeu’. 
A partir de então, Bruxelas escreve em todos os seus documentos que ‘deve 
ser concedida prioridade à educação e formação ao longo da vida’ e que os 


3 Dentro da lógica de uma economia política liberal, a autoformação se coloca como “paradigma 
do milênio futuro”: considerando a impossibilidade de formar o indivíduo para as solicitações 
do futuro, atribui-se aos sujeitos a responsabilidade pela mudança do estado, das organizações 
e dos profissionais da educação (Carré, 1995, pp. 8-9). 



Iniciando o diálogo: um olhar dirigido à literatura educacional 67 


cidadãos ‘devem ser responsáveis por actualizar constantemente os seus co¬ 
nhecimentos e melhorar a sua empregabilidade’ (2002, p. 9). 

Sem minimizar a importância da participação e do envolvimento do 
sujeito em seu processo de formação permanente, demarcamos uma posição 
crítica quanto à abordagem que responsabiliza o sujeito por esse processo, 
esvaziando o significado e a importância de políticas públicas que garantam 
a qualidade do processo educativo formal e o acesso a ele. Buscamos, assim, 
o sentido da colocação do sujeito no processo de investigação; um sujeito, 
contudo, necessariamente imerso em relações sociais que o constituem e dão 
sentido ao seu projeto de formação. 

O conjunto das referidas discussões conceituais, originárias do cam¬ 
po da formação de adultos, influenciou concepções e práticas de formação 
docente, especialmente referências e discussões que trazem a importância da 
autoformação, de uma abordagem experiencial/pessoal e o questionamento 
das concepções de formação inicial e contínua. 

Segundo Santana (1993), o conceito de autoformação apresenta uma 
relação com o entendimento do desenvolvimento profissional dos profes¬ 
sores, passando pela revalorização da experiência como processo formador, 
elemento fundamental de construção do conhecimento profissional. 

Analisando referências de formação de professores, Estrela destaca 
perspectivas ancoradas em uma filosofia e em uma pedagogia essencia- 
listas, “valorizadoras de uma concepção racionalista do homem e de uma 
visão normativa do ensino e da profissão, de uma imagem da profissão 
como trabalho intelectual de carácter técnico” (2002, p. 21) e modelos da 
pós-modernidade, que veem o professor como sujeito ativo de sua forma¬ 
ção. Nesse âmbito, destaca também perspectivas centradas nos percursos, 
com base personalista ou desenvolvimentista, que valorizam a autonomia 
do professor no processo de construção do conhecimento e abordagens em 
que a escola é vista como uma comunidade aprendente e o centro de uma 
comunidade educativa. 

Nesse sentido, Moita apresenta um trabalho de investigação realizado 
em Portugal que toma como pressuposto a formação não como atividade de 
aprendizagem situada no tempo e no espaço, mas como ação vital de cons¬ 
trução de si próprio: “formar-se supõe troca, experiência, interacções sociais, 
aprendizagens, um sem fim de relações” (1992, p. 115). 
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Partindo das contribuições de Josso, Souza analisa os conceitos de 
experiência formadora e aprendizagem experiencial como referências teó¬ 
ricas de um processo de investigação-formação em contexto de estágio 
supervisionado. 

A organização e a construção da narrativa de si implicam colocar o sujeito 
em contato com suas experiências formadoras, as quais são perspectivadas 
a partir daquilo que cada um viveu e vive, das simbolizações e subjetivações 
construídas ao longo da vida. Por isso, “[■■■] para que uma experiência seja 
considerada formadora, é necessário falarmos sob o ângulo da aprendizagem 
[...]” (Josso, 2002, p. 34). Em tese, caberia entender os sentidos e significa¬ 
dos que são vinculados ao processo de interiorização e exteriorização eleito 
por cada um para falar de si, das suas aprendizagens, dos valores construídos 
e internalizados em seus contextos social e histórico, dos comportamentos, 
posturas, atitudes, formas de sentir e viver que caracterizam subjetividades e 
identidades (Souza, 2008, p. 92). 

Assim, a formação fala da experiência pessoal do sujeito, profunda¬ 
mente articulada aos contextos sociais e culturais mais amplos. A literatura 
que toma como referência a abordagem (auto)biográfica sinaliza concepções 
de formação que dialogam e se entrelaçam, concepções que se manifestam 
em diversos desdobramentos teórico-metodológicos para o campo educativo 
e a formação de professores. 

Retornando ao diálogo inicialmente proposto entre os conceitos de 
educação e formação, encontramos, na verdade, significados em disputa, 
pois, se apresentamos e discutimos o sentido do segundo conceito como 
movimento interior de transformação, uma experiência com o conhecimen¬ 
to, uma reorganização interna do sujeito frente à vida, encontramos tam¬ 
bém, em outras abordagens téorico-metodológicas, a ênfase colocada sobre 
os processos. 

Alguns autores identificam, na palavra formação, a complexidade de 
duas dinâmicas distintas, o que traz uma dificuldade de definição. Jobert 
(apud Dominicé et al., 2000a, p. 232) afirma a ambiguidade da palavra for¬ 
mação, que designa duas realidades: uma prática social de formação, em di¬ 
ferentes instituições, e o processo pelo qual o indivíduo se constitui. Josso 
(1988a, p. 37), nesse mesmo sentido, refere-se à dificuldade semântica como 
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uma mesma palavra a indicar a atividade em seu desenvolvimento e o respec¬ 
tivo resultado. 

Dessa forma, na literatura, deparamo-nos com duas possibilidades, em 
definições que se articulam: a educação como processo externo, prática so¬ 
cial; e a formação como transformação pessoal do sujeito, ou a utilização da 
expressão formação abrigando ambos os sentidos, como movimento institu¬ 
cional e externo ao sujeito e como processo de transformação pessoal. 

Dominicé destaca o sentido da educação como prática social relaciona¬ 
da a organizações e programas e tematiza a formação como processo dinâmi¬ 
co e pessoal que depende “da multiplicidade de interações que existem entre 
o ator individual ou coletivo e o ambiente educativo” (1985, p. 13). 4 Nesse 
sentido, a formação “depende” da forma como o sujeito vive e transforma 
suas vivências em experiências. 

As literaturas brasileira, portuguesa e francófona, que tomam como re¬ 
ferência a abordagem (auto) biográfica, sinalizam concepções de formação que 
dialogam e se entrelaçam, concepções que se manifestam nos desdobramentos 
teórico-metodológicos no campo educativo e, nomeadamente, na perspectiva 
de formação de professores, como analisaremos no item que se segue. 

História de vida e formação de professores/as 

Mas as leituras que fiz hoje - pequenos textos, então, pude percorrer vá¬ 
rios - possibilitaram-me encontrar narrativas de diferentes naturezas, vindas 
também de diferentes focos de investigação, mas que como narrativas me 
tocaram, me fizeram chorar, me levaram ao encontro de minhas próprias 
histórias - apesar do espaço vital tão marcadamente diferenciado: histórias 
passadas em Portugal, histórias vividas por mim no Brasil. A narrativa é mes¬ 
mo uma fonte de encontro; encontro com o outro, com os outros, comigo 
mesma. Histórias de famílias de aldeias portuguesas e sua luta para manter os 
filhos na escola, alguns sucessos e fracassos, a história da ‘pequena Alice’ [...] 
(Benavente et ah, 1991), genealogias de famílias, construídas por alunos do 
6 o ano em um projeto de memória, envolvendo toda a comunidade escolar, 
histórias das famílias portuguesas em diferentes contextos, inclusive das imi¬ 
grações para o Brasil, das dificuldades, do racionamento, da fome no período 


4 Tradução livre da autora. 
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de guerras (Araújo e Stoer, 1993) [...] As leituras foram descortinando rela¬ 
ções potentes com a pesquisa em andamento (10 nov. 2005). 

A revisão de literatura seguiu buscando, no caleidoscópio da pesquisa 
educacional, diversas possibilidades de imagens e composições. Nesse movi¬ 
mento, fomos surpreendidos muitas vezes pela beleza dos textos e por indícios 
importantes para o estudo proposto. Buscamos, no presente item, sintetizar 
os indicativos da influência e da contribuição da abordagem (auto)biográfi¬ 
ca, nomeadamente para a formação de professores/as. Trazemos, assim, um 
diálogo, destacando a presença dessa perspectiva teórico-metodológica no 
contexto epistemológico das ciências da educação, especialmente o aporte 
teórico, a diversidade metodológica, os campos de utilização e as contribui¬ 
ções indicadas pela literatura na relação com a formação docente. Frente à 
amplitude da literatura educacional, não temos a pretensão de encontrar uma 
totalidade, mas apenas indícios, pistas, sinais que ajudem a situar a contri¬ 
buição da tematização da “vida” e do “tempo” em contextos de formação de 
professores/as. 

História de vida e educação 

A perspectiva de trabalho com as histórias de vida, no campo edu¬ 
cativo, vem no ambiente do “retorno do sujeito”, ou seja, após a hegemo¬ 
nia das concepções estruturalistas que predominaram até o final dos anos 
1970. E na efervescência paradigmática, que trouxe a discussão do sujeito 
em sua singular complexidade social, que as pesquisas em educação foram 
sendo permeadas por um enfoque que procurou recuperar a reflexividade 
humana e filosófica dos processos de construção do conhecimento em 
educação. 

Deparamo-nos, nas ciências humanas, com uma mudança paradigmá¬ 
tica que reconduziu o olhar do geral ao particular, da totalidade ao fragmen¬ 
to, da quantidade à qualidade, do instituído ao instituinte. Tais movimentos 
não ficaram alheios às ciências da educação e, desde a década de 1980, têm 
contribuído para o desafio cotidiano de reinvenção das práticas educativas e 
de pesquisa. Foi nesse contexto que os métodos (auto)biográficos foram sen¬ 
do colocados, especialmente no campo da formação (Nóvoa e Finger, 1988, 
p. 13). Ainda que sua utilização no campo educativo seja recente, compara- 
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tivamente às ciências humanas, o olhar dirigido à literatura nos faz perceber 
sua crescente ampliação e seu aprofundamento teórico-metodológico. 

Analisando o desenvolvimento dessa perspectiva no campo educativo, 
Nóvoa (2002, p. 9) destaca que foi no âmbito de discussão sobre a educa¬ 
ção permanente que o aporte (auto)biográfico se colocou como possibilidade 
metodológica. A crítica à ênfase tanto no modelo escolar, como forma hege¬ 
mônica do processo de formação, quanto na infância, como idade específica 
desse processo, encaminhou a discussão para a educação permanente, valo¬ 
rizando-se a educação ao longo da vida e a aprendizagem como movimento 
que envolve também a vida adulta. Nesse mesmo sentido, Pineau e Le Grand 
(1993, p. 18) afirmam que é na formação de adultos que a história da vida 
se desenvolve, desde os anos 1980, como perspectiva de pesquisa e prática de 
formação, buscando sempre uma articulação entre teoria e prática. 

O número 142 da revista Education Permanente, publicado em 2000 
com o título Les Histoires de Vie: Tbéories et Pratiques, retoma os números 
72 e 73, de 1984, dedicados às histórias de vida, em um movimento de ava¬ 
liação do desenvolvimento dessa perspectiva no âmbito dos estudos sobre a 
educação permanente. O objetivo é fazer um balanço, destacando a diversi¬ 
dade metodológica e questões de ordem epistemológica de um enfoque que, 
embora, a princípio, tenha sido marginal, foi-se consolidando num crescente 
movimento de sustentação. 5 

Diversos autores destacam especificamente a publicação dos números 72 
e 73 da referida revista como marco fundacional na afirmação e no desenvolvi¬ 
mento da articulação entre as histórias de vida e o campo da formação, citando 
ainda o colóquio realizado na Universidade de Tours em 1986. Gaulejac (Do- 
minicé et al., 2000a, pp. 221-2) se refere a esse colóquio como um momento de 
afirmação do que denomina de “corrente das histórias de vida em formação”, pois 
diferentes pesquisadores que já trabalhavam nessa linha tiveram oportunidade 
de encontro. A partir de então, observa-se, segundo os autores, o desenvolvi¬ 
mento da fundamentação teórica e metodológica dessa perspectiva no campo 
educativo (Orofiamma et al., 2000, p. 7; Dominicé et al., 2000a, p. 217; Pine¬ 
au, 1994, p. 24). Nesse caminho de afirmação, Pineau (2000a, p. 63) registra a 


5 O número 142 abrange uma diversidade de trabalhos, indicando a pluralidade de enfoques que 
incluem o trabalho social, a orientação, o reconhecimento e a validação de aquisições, metodo¬ 
logias de balanço, desenvolvimento pessoal, metodologias terapêuticas, práticas de escrita e de 
teatro, histórias de coletividade e outros (Orofiamma et al., 2000, p. 7). 
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criação, em 1996, do movimento EAssociation Internationale des Histoires de 
Vie en Formation (ASIHVIF) e da coleção História de Vida e Formação como 
busca de diálogo no interior desse campo. 

Refletindo sobre a especificidade fundadora da relação entre a aborda¬ 
gem (auto) biográfica e o campo educativo, Couceiro questiona a lógica de uti¬ 
lização que tem sido privilegiada: “Uma lógica mimética em relação ao seu 
uso noutras disciplinas? Uma nova e diferente perspectiva, tendo em conta um 
objecto específico e identificável, neste domínio? E neste caso, qual é então esse 
objecto específico?” (2002b, p. 156). E a autora encaminha a seguinte reflexão: 

Assim sendo, podemos dizer que o objecto próprio das histórias de vida, em 
ciências da educação, é a formação/autoformação, na medida em que nos per¬ 
mitem conhecê-las melhor e os seus processos. De algum modo as histórias 
de Vida são uma ‘mediação’ para a formação. Não no sentido de as considerar 
como uma técnica de formação, mas como uma abordagem que produz, ela 
própria, um certo tipo de formação e um certo tipo de conhecimento. Ou seja, 
as histórias de vida influenciam a natureza da formação que se produz, intro¬ 
duzindo mesmo uma ruptura epistemológica no conceito de formação (p. 157). 

Portanto, nas ciências da educação, a utilização da perspectiva teóri¬ 
co-metodológica das histórias de vida vem atrelada à formação, entendida 
como processo permanente ao longo da vida. Enquanto nas ciências huma¬ 
nas, a partir da origem sociológica, coloca-se como metodologia de pesquisa, 
em educação, centra-se nos processos formativos. 

Na introdução de O método (auto)biográfico e a formação, Nóvoa e 
Finger destacam o objetivo de 

dar a conhecer ao público português interessado pela problemática das ciências 
da educação e da formação de adultos um conjunto de reflexões em torno da 
utilização das histórias de vida (ou do método biográfico ou das biografias 
educativas ou [...]) como instrumento de investigação-formação (1988, p. 11). 

Percebemos, assim, na interação entre práticas de pesquisa e formação, 
a afirmação dessa abordagem no campo educativo. Mesmo quando a pers¬ 
pectiva se coloca centrada na investigação, o fato de rememorar a vida traz 
para os/as participantes um sentido formador. 
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A literatura estudada indica polos acadêmicos que desenvolveram essa 
abordagem: na Universidade de Genebra, com os pesquisadores Pierre Do- 
minicé, Marie-Christine Josso e Mathias Finger, por meio do trabalho com o 
conceito de biografia educativa; e em Quebec, com Gaston Pineau, onde as 
histórias de vida colocaram-se como possibilidade de pesquisa-formação e de 
autoformação. Com um aporte específico no pragmatismo de John Dewey, 
nos Estados Unidos, Donald Schõn trabalha conceitos ligados à reflexão so¬ 
bre a prática profissional como caminho de construção do conhecimento, 
abordagem amplamente difundida nas pesquisas em educação (Pineau e Le 
Grand, 1993, p. 18; Nóvoa, 2002, p. 9; Josso, 2002a, p. 19). 

Destacamos, nesse sentido, duas ênfases de investigação: a biografia 
educativa e a relação com o conceito de autoformação. Dominicé (2000, pp. 
2-11), partindo de um trabalho sobre avaliação, encontrou na abordagem au¬ 
tobiográfica uma forma de estudar o processo de aprendizagem, por meio da 
análise do impacto da lembrança dos anos escolares. Nesse caminho, chegou 
ao trabalho com a “biografia educativa”, no qual a história de vida focaliza o 
processo de aprendizagem do autor, e não apenas aspectos aleatórios da vida. 
Investindo nessa perspectiva, Dominicé afirma que as biografias educativas 
contribuem para melhorar a compreensão do processo de aprendizagem do 
adulto, possibilitando reorganizar as diversas influências sobre o processo de 
formação e as articulações entre os diversos movimentos da vida e a apren¬ 
dizagem. Nesse sentido, a formação é compreendida como aliança entre a 
aprendizagem formal e a experiencial. Outro enfoque das histórias de vida 
em educação é a exploração de sua articulação com o conceito de autoforma¬ 
ção, tal como analisamos anteriormente. 

Tanto os recursos da biografia educativa, com os pesquisadores de Gene¬ 
bra, quanto o conceito de autoformação, trabalhado em Quebec, contribuíram 
para o desenvolvimento da abordagem (auto) biográfica que se foi manifestan¬ 
do em uma multiplicidade teórico-metodológica de trabalhos no âmbito edu¬ 
cativo. Josso (2002a, pp. 11, 13) sinaliza especialmente a ênfase na formação 
de adultos, nos currículos para a formação de professores, no impacto sobre a 
formação contínua e em projetos diferenciados ligados à formação profissional. 
Pineau (Pineau e Michèle, 1983, p. 182) também analisa as diferentes utiliza¬ 
ções das histórias de vida em educação de adultos, destacando a conscientiza¬ 
ção popular na América Latina, o trabalho com as histórias dos analfabetos em 
Quebec, a formação profissional contínua e a formação de formadores. 
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O conjunto da produção que se desenvolveu manifestou grande influ¬ 
ência sobre a investigação, destacando-se as possibilidades de articulação en¬ 
tre esta abordagem teórico-metodológica e o campo da formação de adultos 
de uma forma geral. Neste trabalho, focalizamos, nomeadamente, as relações 
estabelecidas com a formação de professores/as pela fertilização de uma diver¬ 
sidade de pesquisas e práticas. 

História de vida e formação de professores 6 

No contexto da formação de professores, a abordagem das histórias de 
vida se coloca também no movimento de mudança paradigmática; um novo 
olhar sobre o/a professor/a e sua prática vai sendo tecido, indicando mudan¬ 
ças no campo da formação, da investigação e das práticas. Buscamos, aqui, 
um olhar para a literatura e a tessitura de um diálogo que possibilite situar 
os marcos fundacionais da articulação entre histórias de vida e formação de 
professores, bem como referências sobre o aporte teórico-metodológico que 
vem sendo utilizado. 

Um olhar dirigido à polifonia dos aportes teóricos 

A leitura de diversos textos, livros e trabalhos nos leva ao encontro de 
uma polifonia de aportes teóricos quanto aos campos disciplinares de referên¬ 
cia, às linhas filosófico-pedagógicas e aos autores citados. E exatamente essa 
polifonia que constitui a marca teórico-metodológica das pesquisas e práticas 
que articulam história de vida e formação, tanto na abordagem geral da for¬ 
mação de adultos como especificamente na formação docente. Encontramos, 
nessa produção, a presença do diálogo interdisciplinar e uma abertura à lite¬ 
ratura e à arte. 

Os campos disciplinares mais citados como referências de filiação dos 
trabalhos desenvolvidos são a sociologia, a história, a antropologia, a psicolo¬ 
gia e a filosofia, ou seja, as ciências humanas; entretanto, em vários trabalhos, 
especialmente dos países francófonos, encontramos indicações de autores e 
conceitos ligados à biologia. Algumas pesquisas tomam um campo como re- 


6 Uma síntese deste item foi publicada no texto “Histórias de vida e formação de professores/as: 
um olhar dirigido à literatura educacional” (Bragança, 2008a). 
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ferência, e o desenvolvimento da investigação direciona o olhar para contri¬ 
buições vindas de outras áreas 7 e para trabalhos que, a princípio, buscam fun¬ 
damentação em vários campos das ciências humanas. 8 Autores como Catani 
et al. (1997), Pérez (2003b), Baudouin e Turkal (2000) e Dominicé et ah 
(2000b) reforçam a interdisciplinaridade como o caminho de trabalho com 
as histórias de vida, pois é no cruzamento de diferentes aportes que a metodo¬ 
logia e as possibilidades de análise e interpretação se colocam de forma mais 
rica. A natureza epistemológica das abordagens (auto)biográficas indica uma 
ruptura com as clássicas perspectivas disciplinares. 

Quanto às linhas filosófico-pedagógicas, a perspectiva de trabalho com 
as histórias de vida, no campo da formação de professores, situa-se no movi¬ 
mento paradigmático de busca de uma nova epistemologia, de recondução 
do sujeito e da subjetividade como fundamentais ao olhar para a realidade 
social, educativa e para a escola e a docência. Desse modo, as linhas de re¬ 
ferência mais citadas pela literatura são a fenomenologia, a hermenêutica, o 
neomarxismo, o existencialismo e o interacionismo simbólico, perspectivas 
que, em diferentes medidas e contextos, buscam a afirmação de um conhe¬ 
cimento mais “humano” no campo das ciências sociais, conhecimento este 
fundado na compreensão. 

Ao encontrarmos uma diversidade de campos disciplinares, perspectivas 
filosóficas e autores citados, percebemos, nos estudos e pesquisas que trazem a 
cenrralidade das histórias de vida para o campo educativo, nomeadamente para 
a formação de professores, e, ainda, determinada perspectiva epistemológica, 
uma “unidade na diversidade”. Em diferentes “medidas e intensidades”, são tra¬ 
balhos que buscam uma racionalidade instituinte, a possibilidade de afirmação 
da pesquisa e da formação com um olhar sobre o sujeito, em uma autoprodução 
de si mesmo, produção esta profunda e dialeticamente articulada às complexas 
dinâmicas da vida pessoal e coletiva. São trabalhos que rejeitam não só o deter¬ 
minismo das estruturas, mas também o isolamento dos sujeitos, que colocam o 
desafio de reinventar o fazer científico além de fronteiras disciplinares. 

7 Podemos citar o trabalho de Araújo (2000), que, ligado ao campo da análise sociológica, trouxe 
grande contribuição para a história da educação e para o estudo da formação de professores. 

8 Os trabalhos de pesquisa e formação desenvolvidos por Josso (1994, 2002) fazem referência a 
um amplo referencial teórico ligado a diferentes campos, como a fdosofia, a sociologia, a psico¬ 
logia, a biologia. Sarmento (2002), para estudar as Histórias de vida de educadoras de infância, 
busca também fundamentação teórica em diferentes campos do conhecimento, como a socio¬ 
logia das profissões, a teoria da formação de professores, a história da educação e o currículo. 
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A diversidade metodológica 

O olhar para a literatura também nos coloca frente a um amplo espec¬ 
tro metodológico. As histórias de vida, no campo educativo, desdobram-se e 
fertilizam práticas de formação e investigação. Buscamos, assim, a compre¬ 
ensão dos movimentos desse campo, de suas principais tendências e sinali¬ 
zações. Nóvoa ressalta a diversidade e as dificuldades de sistematização das 
abordagens (auto)biográficas voltadas ao estudo dos professores: 

Esta diversidade dificulta a categorização dos estudos centrados nas histórias 
de vida dos professores. Cada estudo tem uma configuração própria, manifes¬ 
tando à sua maneira preocupações de investigação, de acção e de formação. E 
muito difícil separar analiticamente as distintas abordagens (auto)biográficas, 
na medida em que elas se caracterizam justamente por um esforço de globali¬ 
zação e de integração de diversas perspectivas (1992a, p. 20). 

A natureza inter e transdisciplinar das histórias de vida possibilita, 
como sinalizado pelo autor, a integração de diversas perspectivas, apontando 
a grande riqueza e polifonia epistemológica e metodológica, mas também a 
dificuldade de sistematização de nossa análise sobre essa perspectiva. 

Em um esforço de sistematização, Nóvoa (1992a) encontra grandes 
linhas, a partir dos objetivos e dimensões que cada abordagem privilegia. 
Quanto aos objetivos, destaca trabalhos: (a) essencialmente teóricos, relacio¬ 
nados com a investigação; (b) essencialmente práticos, relacionados com a 
formação; e (c) essencialmente emancipatórios, relacionados com a investi¬ 
gação-formação. Quanto às dimensões, destaca o enfoque sobre: (a) a pessoa; 
(b) as práticas; e (c) a profissão. No capítulo 1, esboçamos uma sistematiza¬ 
ção que toma como referência trabalhos produzidos em diferentes áreas das 
ciências humanas centrados no aporte (auto)biográfico. Agora, organizamos 
a referida sistematização por meio de dois quadros, 9 para que possamos visua¬ 
lizar, de forma mais objetiva, os desdobramentos metodológicos no campo 
específico da formação de professores. 


9 Os quadros 1 e 2 foram publicados no texto “Histórias de vida e práticas de formação” (Bra¬ 
gança e Maurício, 2008). 



Quadro 1: Abordagem (auto)biográfica: diversidade de aportes teórico-metodológicos no campo das ciências sociais 
e humanas 10,11 
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Quadro 2: Diversidade de procedimentos técnico-metodológi 
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Legenda das abreviações presentes no quadro: D. M. - desdobramento metodológico; S. D. - semidiretiva; P. - partilhada. 
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A forma de organização dos quadros e a marcação das diferentes ênfa¬ 
ses indicam apenas uma das leituras possíveis com base nas referências cita¬ 
das, o que sinaliza que esta é uma dentre tantas outras formas de sistemati¬ 
zação. Essa observação é importante porque reafirma a polifonia teórica e a 
diversidade metodológica nesse campo de estudos, movimento que pode ser 
observado tanto nos trabalhos ligados às ciências sociais de forma geral como 
nos especificam ente focados sobre a formação docente. 14 

Bueno et al. (2006, p. 388) trazem uma importante contribuição ao 
estudo das histórias de vida no campo educativo, por meio de uma ampla 
revisão de literatura com enfoque sobre o período de 1985 a 2003, privile¬ 
giando os temas “formação de professores” e “profissão docente”. As autoras 
também enfatizam a dificuldade de categorização dos trabalhos, já que estes 
se caracterizam por grande dispersão temática, metodológica e de referenciais 
teóricos, compondo um conjunto diverso de combinações, inclusive obser¬ 
vando a utilização de mais de uma denominação em um mesmo trabalho, 
dando a ideia de que são sinônimos. 

Para analisar, então, os trabalhos estudados, tomamos como indi¬ 
cativos a categorização de Nóvoa (1992a, p. 20) e a sistematização dos 
quadros apresentados. Na literatura portuguesa, encontramos uma ênfase 
preponderante em objetivos teóricos, centrados na investigação, e alguns 
trabalhos voltados para a perspectiva da investigação-formação. A profis¬ 
são docente é uma dimensão de pesquisa recorrente, seguindo-se inves¬ 
tigações centradas na pessoa e na prática dos professores. A tematização 
da profissão aparece, de certa forma, entrelaçada à dimensão pessoal, em 
questões como: ciclos de desenvolvimento profissional; articulação entre 
o pessoal e o profissional na construção dos perfis docentes; e lembranças 
de experiências profissionais e pessoais que marcam determinado período 
histórico. Há ainda investigações com aporte nas histórias de vida centra¬ 
das na prática docente, em que podemos ressaltar: o acompanhamento e a 
investigação sobre a docência; o desafio da prática em determinada disci¬ 
plina; e as dinâmicas escolares. 

Do ponto de vista metodológico, os trabalhos centrados nos professores 
apontam, especialmente, a utilização de entrevistas biográficas, registrando-se 
também o desenvolvimento de seminários de histórias de vida, abordagens 


14 No capítulo 2, aprofundamos aspectos da diversidade metodológica. 



82 Histórias de vida e formação de professores: diálogos entre Brasil e Portugal 


etnobiográficas e o trabalho com documentos. O número de sujeitos parti¬ 
cipantes das investigações é variado, registrando-se, nos trabalhos analisados, 
apenas um relato de caso único; 15 os demais são estudos múltiplos. A maioria 
dos textos estudados focaliza narrativas temáticas, centradas nos objetivos da 
investigação, e alguns desenvolvem a análise considerando a globalidade da 
vida. Quanto à atuação do investigador, observamos uma perspectiva semi- 
diretiva, nomeadamente nas entrevistas biográficas, ou seja, há um roteiro 
ou grandes linhas, mas os participantes são convidados a uma narrativa com 
liberdade de expressão. 16,17 

Tomando como referência a categorização de Nóvoa (1992a), encon¬ 
tramos, na literatura brasileira estudada, ênfase nos objetivos essencialmente 
emancipatórios, centrados na investigação-formação, e trabalhos voltados 
para objetivos teóricos, ligados à investigação. Quanto às dimensões mais 
focalizadas, os trabalhos centram-se, de forma preponderante, nas temáticas 
ligadas à profissão, seguindo-se a prática e a dimensão da pessoa do professor. 
A análise das referidas dimensões indica que se encontram imbricadas em 
torno das seguintes temáticas: desenvolvimento profissional, construção dos 
saberes docentes e estudo de trajetórias de vida. Situamos ainda um conjunto 
mais especificamente ligado à formação de professores, como: histórias de 
formação, estudo da formação de futuras professoras, processos de formação 
contínua com aporte na rememoração, formação e construção de identida¬ 
des. Observamos, então, na literatura brasileira, grande incidência em abor¬ 
dagens sobre a formação. 

As metodologias utilizadas incluem ampla diversidade de abordagens 
e desdobramentos. Tal como na literatura portuguesa, as entrevistas biográ¬ 
ficas são preponderantes sobre as demais perspectivas. Nos textos analisa¬ 
dos, há também tendência para trabalho com casos múltiplos, ressaltando- 

15 Estudo realizado por Vasconcelos (1995). 

16 Cf. Cavaco (1995), Gonçalves (1992), Moita (1992), Sanches (1995), Santana (1993), Sar¬ 
mento (2002), Vasconcelos (1995) e Vieira (1999). 

17 Nos seminários de histórias de vida, os participantes e o/a investigador/a produzem suas bio¬ 
grafias educativas, que são coletivamente analisadas; portanto, a dinâmica da investigação- 
-formação é partilhada entre todos. A abordagem etnobiográfica consiste na incorporação 
de outras metodologias, como observação participante, entrevistas, análise de diários, ques¬ 
tionários e etnografia em sala de aula. Quanto ao uso de documentos, fizemos o registro do 
trabalho de Sarmento (1994), que estuda narrativas de professores publicadas em revistas 
independentes de divulgação educacional entre 1987 e 1991, com o objetivo de analisar as 
concepções dos professores sobre a dinâmica e a organização escolar. 
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-se, contudo, a presença de cinco estudos de caso único. 18 A maioria dos 
estudos aborda a história de vida em uma perspectiva temática 19 e semidi- 
retiva, do ponto de vista da atuação do investigador, ou seja, são trabalhos 
que incentivam a narrativa de aspectos ligados aos objetos de estudo das 
investigações propostas. O investigador organiza um conjunto de eixos ou 
questões, mas valoriza a liberdade e os encaminhamentos dados pelos par¬ 
ticipantes. 

Além do diálogo entre Brasil e Portugal, procuramos alargar o olhar 
incluindo a literatura francófona, por meio de alguns livros e, especial¬ 
mente, artigos publicados na Revista Education Permanente. Tomamos 
aqui, então, dos textos estudados, apenas os que estão voltados para abor¬ 
dagens de investigação-formação, desenvolvidos em contexto da formação 
universitária, envolvendo alunos de diversas licenciaturas, inclusive em ci¬ 
ências da educação. Os trabalhos de Baudouin e Turkal (2000), Dominicé 
(1988a), Dominicé et al. (2000a), Dominicé (2000) e Lerbet (1990) tra¬ 
zem as histórias de vida para a academia como instrumento de formação. 
As propostas metodológicas centram-se no desenvolvimento de seminá¬ 
rios, nos quais, em abordagens orais e escritas, os estudantes desenvolvem 
e analisam, coletivamente, suas biografias educativas em um movimento 
de análise dos processos de aprendizagem. Como já observamos, tal pers¬ 
pectiva metodológica tem influenciado diversas práticas no campo da for¬ 
mação docente. 

Vemos, assim, o aporte (auto) biográfico mobilizando diferentes in¬ 
vestigações e práticas sobre os/as professores/as, especialmente no campo 
da formação docente. É preciso reafirmar que os trabalhos lidos constituem 
apenas um fragmento muito reduzido de um amplo universo de produções. 
Foram os estudos possíveis nesse momento e, se não nos podem oferecer 
um quadro, trazem indícios e pistas das cores e matizes que se destacam 
nos estudos dessa área. Contribuem ainda para futuras leituras e estudos 


18 Cf. Azambuja e Oliveira (2001), Caldeira (2000), Dias e Cicillini (2002), Miranda (2005) e 
Polettini (1998). 

19 O estudo realizado por Bueno et al. (2006) também reforça essa questão quando afirma a 
predominância, quase exclusiva, da perspectiva das “histórias de vida a serviço de projeto”, 
utilizando a expressão de Josso (2002a), ou seja, uma abordagem temática, marcada por deter¬ 
minado recorte. 
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da literatura; porém, principalmente, no contexto deste livro, ajudam-nos a 
visualizar o campo em que procuramos trabalhar. 

Contribuições das histórias de vida em contextos de formação de 
professores 

As histórias de vida se inserem, como vimos, num contexto episte- 
mológico referido à busca de uma análise complexa dos fenômenos sociais 
e humanos, uma análise que incorpora a subjetividade individual e coletiva. 
O trabalho com essa abordagem, no campo da investigação e da prática de 
formação de professores, focaliza a narrativa do sujeito, possibilitando aflorar 
a voz dos/as professores/as, sua linguagem e suas práticas socialmente cons¬ 
truídas na docência. O/A professor/a deixa de ser objeto para ser sujeito da 
pesquisa e coloca-se como autor que ressignifica sua trajetória ao longo do 
processo de investigação. 

Olhando a literatura, encontramos a enunciação de um conjunto de 
potencialidades do ponto de vista epistemológico e pedagógico, nomea¬ 
damente centradas na formação de adultos e de professores. Situaremos, 
de forma inicial, as contribuições referidas de forma geral e, a seguir, as 
referências específicas na investigação e na prática da formação de pro¬ 
fessores. 

Contribuições no campo educativo e na formação de adultos 

Do ponto de vista epistemológico , as histórias de vida colocam-se, 
como já nos ensinou Ferrarotti (1990), como possibilidade de mudança 
e ruptura em relação à ciência clássica, movimento que lança outro olhar 
à vida e à sua dinâmica e, consequentemente, institui outra forma de en¬ 
tender e trabalhar com as ciências humanas. E é assim que esse aporte nos 
confronta com novas perspectivas metodológicas e teóricas. Nessa dimen¬ 
são, sintetizamos, no esquema a seguir, as principais ênfases da literatura 
estudada. 
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Figura 1: Contribuições no campo educativo e na formação de adultos: prin¬ 
cipais ênfases da literatura estudada 



Produção de outro tipo de conhecimento, mais 
reflexivo e crítico, que alie senso comum a 
conhecimento científico 
(Araújo e Magalhães, 2000, p. 23; Araújo, 
2004, p. 320; Finger, 1988, p. 85) 


\ 

Nova perspectiva metodológica 
de investigação 

(Aj-aújo e Magalhães, 2000, p. 6) 


Mudança e ruptura em relação 
à ciência clássica 
(Nóvoa e Finger, 1988, p. 12) 


Atenção ao particular, às 
sombras e dobras do cotidiano 
(Kramer, 1998, p. 23) 


Responde ao questionamento 
filosófico do ser humano de 
reencontro entre o ser e o mundo 
(Niewiadomski, 2000, p. 174) 


\ 

Escuta de vozes silenciadas pelas 
ciências sociais 

(Araújo, 2000, p. 275; Araújo e 
Magalhães, 2000, p. 23; 
Kramer, 1998, p. 23) 


O particular e as dobras do cotidiano saem do lugar de sombra e as¬ 
sumem a cena como sujeitos da investigação. Aqui, a literatura destaca de 
maneira enfática a possibilidade de escuta das vozes silenciadas, em que in¬ 
vestigadores e sujeitos da pesquisa têm o lugar da fala e, em alguns casos, o 
da interpretação. Nesse caminho dialógico de relação com o mundo e com a 
ciência, surge um conhecimento mais reflexivo e crítico, aliando o senso co¬ 
mum ao conhecimento científico. Entretanto, além da ruptura epistemoló- 
gica, encontramos nas histórias de vida um sentido ontológico de reencontro 
do homem consigo mesmo, com as pessoas, com o mundo. 

É a potencialidade epistemológica e ontológica dessa abordagem que 
fertiliza práticas de investigação e formação em diferentes campos. Para a 
formação de adultos, o aporte (auto)biográfico é tomado como uma “nova 
epistemologia de formação”, pois coloca a reflexividade crítica no centro 
das dinâmicas teórico-metodológicas, engendrando práticas que implicam 
o sujeito, permitindo-lhe “tornar-se actor do seu processo de formação, pela 
apropriação retrospectiva do seu percurso de vida” (Nóvoa e Finger, 1988, 
pp. 12, 114, 117). 

Nessa perspectiva, a literatura estudada é recorrente na articulação en¬ 
tre as histórias de vida e a formação. A narrativa oral e/ou escrita da trajetória 
de vida coloca o sujeito frente aos movimentos formativos de sua existência, 
potencializando as relações com o saber e a responsabilidade quanto aos pro- 
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jetos de futuro. Destacam-se, ainda, a possibilidade de explorar processos 
específicos de formação profissional e a valorização e a oportunidade de ree- 
laboração dos saberes da experiência. 20 

O aporte (auto)biográfico em contextos de formação de adultos pre¬ 
coniza a análise da trajetória em uma articulação entre presente, passado e 
futuro, permitindo o exame da história, a análise das inflexões fortes que 
marcam o percurso e o trabalho com os projetos de vida (Berton, 2000, 
p. 160; Francequin e Blanché, 2000, p. 192). Centra-se na busca de uma 
visão global sobre o sujeito e sua experiência de vida (Dominicé, 1999, p. 
147; Padé, 1992, p. 169). 

A literatura também sinaliza a importância das relações entre histórias 
de vida e identidade, pois a visão sintética sobre os percursos pessoais pode 
favorecer “efeitos de unificação”, certo sentimento de identidade. Uma re¬ 
presentação de si, de seu saber, de seu fazer, encaminhando a possibilidade de 
uma legitimação pessoal e profissional (Berton, 2000, p. 160; Finger, 1988, 
p. 85; Francequin e Blanché, 2000, p. 192). Encontramos ainda, nas análises 
de Baudouin e Turkal (2000, p. 54) e Finger (1988, p. 85), um objetivo 
emancipatório, no aporte (auto)biográfico em formação de adultos, ligado 
às possibilidades de transformação instkuinte dos sentidos das experiências 
pessoais e coletivas, a mudança das relações com o mundo. 

Contribuições ligadas à formação docente 

Os mesmos eixos de análise podem ser observados na literatura voltada 
aos professores e à sua formação. No entanto, ainda outras ênfases se desta¬ 
cam e indicam a especificidade dos estudos ligados à docência. Inicialmente, 
o aporte (auto)biográfico reivindica uma nova epistemologia de investigação e 
de formação. Na pesquisa em educação, vislumbramos a potencialidade das 
“histórias capazes de nos surpreender” (Araújo e Stoer, 1993, p. 18), capazes 
de trazer a voz dos professores e professoras sobre diversos aspectos ligados 
à profissionalidade, à prática e às carreiras. Buscamos um diálogo partilhado 
em que pesquisadores e sujeitos responsabilizam-se pelo processo de constru¬ 
ção de saberes. 


20 Cf. Baudouin e Turkal (2000, p. 54), Carino (1999, p. 154), Josso (1994, pp. 74-5), Lainé 
(2000, p. 40) e Padé (1992, p. 169). 
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Nos estudos sobre a docência, ancorados no sentido histórico e socio¬ 
lógico desse aporte teórico-metodológico, também a principal contribuição 
destacada é a possibilidade de escuta e de intercâmbio com sujeitos que, na 
ciência clássica, foram tomados como objetos. Vamos ao encontro da valori¬ 
zação da vida, das vozes, das subjetividades, como alternativa de investigação 
para reconstruir a história, as políticas educativas e as práticas de formação 
(Kramer, 1998, p. 23; Mignot, 2003, p. 136). 

Nesse contexto, ressaltamos trabalhos que focalizam especificamente 
a subjetividade feminina, não apenas no sentido de ter os relatos narrativos 
como fonte de informação, mas para garantir a retomada do espaço do femi¬ 
nino, revelando as lutas do cotidiano pessoal e profissional em um “processo 
simultâneo de descoberta de si como mulheres e professoras, de reconstrução 
do sentido da vida profissional” (Sousa et ah, 1996, p. 75; Araújo, 1995, p. 
351, 2000, pp. 282, 287). 

No livro As pioneiras na educação: as professoras primárias na viragem 
do século: contextos, percursos e experiências — 1870-1933 (Araújo, 2000), a 
narrativa das professoras é apresentada não só na perspectiva de perceber 
os processos políticos e ideológicos do tema em questão - a feminização do 
magistério -, mas na de incluir a fala das professoras que vivenciaram as 
tramas da docência na própria vida. A autora destaca a importância de tra¬ 
zer as vozes que foram tradicionalmente esquecidas pelo discurso acadêmico 
tanto nas ciências sociais como na educação em Portugal. Registra-se, assim, 
a importância de dar sentido à experiência vivida, tendo como referência os 
“documentos da vida”. 

Além da diversidade de estudos centrados na investigação de temáticas 
ligadas à docência, ressaltamos a vinculação desse aporte a uma nova episte- 
mologia de formação. Em si, o aporte (auto)biográfico apresenta uma na¬ 
tureza formadora, produz conhecimento e, potencialmente, pode constituir 
uma experiência de transformação pessoal e coletiva. Nesse sentido, Couceiro 
reforça que tal aporte promove efeitos formativos e autoformativos, “mesmo 
quando dirigido a um objeto de investigação” (2002b, p. 156). Trabalhando 
com as histórias de leitura de professores das décadas de 1920 a 1960, no Rio 
de Janeiro, Kramer (1998, p. 29) também ressalta o potencial formativo das 
entrevistas biográficas tanto para o pesquisador como para os entrevistados, 
ou seja, mesmo que o objetivo seja apenas a recolha de informações por meio 
de narrativas, o movimento de elaboração desenvolvido pelo sujeito tende a 


88 Histórias de vida e formação de professores: diálogos entre Brasil e Portugal 


ser instituinte de novas formas de ser e de estar no mundo. Assim, reafirma¬ 
mos que, no campo educativo, a especificidade desse referencial é a formação. 
As narrativas não apenas descrevem a realidade, mas também são produ¬ 
toras de conhecimento individual e coletivo e, no caso dos/as professores/ 
as, potencializam os movimentos de reflexão sobre as próprias experiências, 
teorias e práticas. O saber da experiência assume centralidade, envolvendo as 
diversas dinâmicas formativas ao longo da vida e os movimentos em direção 
ao futuro. 21 

O desenvolvimento de investigações e práticas de formação centradas 
nas histórias de vida traz, tal como na formação de adultos em geral, a den¬ 
sidade da dimensão temporal, ou seja, os/as professores/as são convidados/ 
as a tematizar a vida no percurso do tempo, na dialética entre a memória do 
passado, as experiências do presente e os projetos de futuro, em um sentido 
de balanço. Há, na literatura, indicativos de um movimento propositivo de 
construção da vida e dos futuros pessoais, profissionais, individuais e coleti¬ 
vos (Couceiro, 2002a, pp. 152, 157; Bragança, 2003). 

A perspectiva de trabalho, por meio da história de vida, indica a possi¬ 
bilidade de reconstruir as imagens do passado e do presente, abrindo canais 
para revitalização pessoal, profissional e, potencialmente, social. E assim que 
Nico sintetiza, afirmando que os relatos (auto) biográficos constituem 

um momento privilegiado de avaliação individual, durante o qual o indivíduo 
ao revisitar o seu passado traz para a superfície da memória os acontecimen¬ 
tos que, de uma forma ou de outra, determinaram aquilo que ele é naquele 
momento. E nesses instantes que, por vezes, se compreende o presente e se 
redefinem os projectos para o futuro (1995, p. 96). 

As narrativas de professores e professoras apontam o forte entrelaça¬ 
mento entre o individual e o coletivo. A história de vida, no campo da for¬ 
mação docente, faz emergir a densidade da produção social de determinados 
significados apropriados pelo sujeito. Quem narra traz sempre os processos 
sociais de sua produção da narrativa. Temos, assim, uma ênfase no papel do 
sujeito em sua formação e no processo coletivo de construção dos saberes. 


21 Cf. Couceiro (1998, p. 55), Catani et al. (1997, pp. 32-3), Cunha (2001), Dias e Cicillini 
(2002) eVaz (2001). 
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Se a especificidade do aporte (auto) biográfico, no campo educativo, cen¬ 
tra-se na formação que vem do movimento de tematização da vida no percurso 
do tempo - movimento este essencialmente instituinte do saber e prenhe da dia¬ 
lética entre o indivíduo e a sociedade -, a reflexão é o caminho que materializa 
e dá sentido a esse envolvimento vital, autopoiético. E por meio da reflexão que 
professores e professoras narram e problematizam sua sócio-história de vida. As 
abordagens de pesquisa-formação não buscam na narrativa um ato mecânico 
ou descritivo, mas, em outra perspectiva, a recriação do passado e a construção 
do futuro, por meio de um voltar à origem, de um inventário das experiências 
fundadoras. 

Assim, a reflexão é uma travessia fundamental para as histórias de vida 
no campo da formação, é um olhar para dentro, um revisitar da vida em suas 
múltiplas relações, tanto para análise dos percursos pessoais como profissionais. 
Trata-se da reflexividade crítica, como autoanálise que repercute na compreensão 
das concepções que temos, das influências que sofremos, podendo, nesse senti¬ 
do, ser geradora de conscientização, de um ressignificar do vivido. Na formação 
de professores, esse ressignificar assume um carácter emancipatório, articulando 
dimensões ontológicas, pedagógicas e políticas, ou seja, um carácter instituinte 
de formas pessoais, profissionais e sociais de estar no mundo e com as pessoas. 

Do ponto de vista ontológico, o aporte das histórias de vida procura o re¬ 
encontro do ser com ele mesmo em partilha com as pessoas e o mundo; nas pa¬ 
lavras de Couceiro, tornar “possível ao sujeito a elaboração da coerência que lhe 
permite ir-se produzindo como pessoa” (1995b, p. 336). A autorreflexão aponta 
um potencial de transformação do sujeito, de reconstrução das trajetórias, re¬ 
configurando sentidos da vida na globalidade da existência (Cunha, 2001; M. 
A. S. Franco, 2000). 

É ainda na dimensão ontológica que situamos as relações estabelecidas en¬ 
tre narrativa das histórias de vida e identidade. Referindo-se às potencialidades 
do trabalho memorialístico no campo das ciências sociais como um todo, Pollak 
(apud Catani et al., 1997, p. 19) afirma que o recurso às histórias de vida consti¬ 
tui, nesse sentido, um instrumento de reconstrução da identidade, não trazendo 
apenas relatos factuais. No trabalho com a memória, fragmentos do passado se 
articulam ressignificando uma imagem sobre o “ser” professor/a, trazendo um 
“sentimento de identidade” (Pollak apud Catani et al., 1997, p. 23). As histó¬ 
rias de vida ajudam a compreender o processo identitário dos professores/as, 
de forma situada no contexto sócio-histórico, pela articulação entre dimensões 
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pessoais, profissionais e sociais no curso do tempo (Catani et al., 1997, p. 40; 
M. A. S. Franco, 2000). 

O objetivo pedagogicamente emancipador aparece com força na literatura 
ligada à formação de professores, vertente que destaca, no aporte (auto) biográ¬ 
fico, a possibilidade de reflexão e ressignificação das práticas docentes. 22 Nesse 
sentido, a narrativa coloca-se como possibilidade “de produção de imagens e 
fazeres instituintes, fazeres que recuperem antigos sonhos de justiça, que ques¬ 
tionem práticas instituídas, buscando formas instigantes de estar na profissão” 
(Bragança, 2003, p. 1). Catani et al. (1997, p. 19) destacam que esses relatos 
podem favorecer “o redimensionamento das experiências de formação e das tra¬ 
jetórias profissionais e tendem a fazer com que se infiltrem na prática atual novas 
opções, novas buscas e novos modos de conduzir o ensino”; a reflexão sobre as 
trajetórias na vida e na profissão como uma possibilidade de reinterpretação de 
si e da prática pedagógica, de encontro com as experiências significativas e as 
influências sobre a prática (Catani et al., 1997, pp. 19, 32, 33; M. A. S. Franco, 
2000; Kenski, 1997, pp. 95-6). Nessa dimensão, podemos trazer o sentido da 
memória e da narração, para os professores, como tempo de trabalho, de reor¬ 
ganização dos sentidos e do futuro na profissão (Bosi, 1994; Bragança, 2001a; 
Pérez, 2003a; Souza, 2004). 

Além disso, as histórias de vida revestem-se de um objetivo politicamente 
emancipador , já que, potencialmente, as transformações se dão também em uma 
perspectiva ampla, social. 

Num tempo veloz e fugaz, em que a alienação, o isolamento e o silenciamento 
das experiências nos forçam a perder nossa memória coletiva, rememorar e com¬ 
partilhar memórias é uma ação rebelde que adquire um caráter de resistência 
política; a memória compartilhada é uma forma de não sucumbir ao esqueci¬ 
mento que o tempo acelerado da vida social nos impõe (Pérez, 2003a). 

É como ação rebelde que o aporte (auto) biográfico se afirma, como um 
caminho de aprendizagem coletiva, incorporando vozes silenciadas pela política 


22 Cf. Abrahão (2006a, 2006b), Bastos (2003), Bragança (2003), Bueno (1996, 1997, 2002), 
Bueno et al. (1993), Caldeira (2000), Castro (2005), Catani e Vicentini (2003), Catani et 
al. (1997), Cunha (2001), Dias e Cicillini (2002), M. A. S. Franco (2000), Kenski (1997), 
Kramer (1998), Miranda (2005), Pérez (2003a, 2003b), Ramalho et al. (2000), Sousa et al. 
(1996), Souza (2004) eVaz (2001). 
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educacional e de formação docente, produzindo uma contracultura em oposição 
à oficial. Coloca-se como uma possibilidade de refazer caminhos e imagens, a 
partir do lugar da experiência e do saber docente, num processo profundamente 
partilhado. 23 

As nossas narrações abertas são um convite para a presença de outras narrações. 
Reescrevemos a história e a política da educação à luz das reflexões sobre a 
própria experiência vivida, desejando nelas inscrever as pulsações dos educado¬ 
res, as versões das nossas lutas, tantas vezes silenciadas. Recolocamos o legado 
que recebemos do passado como herança grávida de futuros, assim mesmo no 
plural, onde a dignidade de ensinar e do saber não estejam sacrificadas pelas 
opressões, mesmo aquelas mais sutis e miúdas, que perversamente nos afligem e 
sacrificam nossa tão arranhada liberdade (Linhares e Nunes, 2000, p. 8). 

As narrações, como um dos caminhos no campo da formação docente, 
assentam-se na abertura de um diálogo que faz e se refaz na luta cotidiana da 
vida e da profissão e que se amplia retomando as lutas silenciadas no contexto 
sócio-histórico. Assim, no plural, vai-se fazendo a formação, na intensa constru¬ 
ção da vida. 

Após esse olhar sobre a literatura, buscamos, por meio do esquema a seguir, 
sintetizar as principais contribuições para o campo da formação de professores. 

Figura 2: Contribuições ligadas à formação docente 



Valorização das vidas 
e das vozes. 


A densidade das relações 
entre indivíduo e sociedade. 


Nova epistemologia de 
investigação e da formação. 


Subjectividade feminina. 


Análise da trajectória 
biográfica, numa articulação 
presente, passado e futuro. 



Potencializa o sentimento 
de identidade 



Objectivo ontologicamente 
emancipador. 


Movimento de 
reflexão/conscientização 


Objectivo social e 
politicamente emancipador. 


Objectivo 

pedagogicamente 

emancinador. 


23 Cf. Araújo (2000, p. 7), Araújo e Magalhães (2000, p. 27), Bueno (1996, 1997), Catani et al. 
(1997, pp. 32-3) e Kramer (1998, p. 23). 
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Desafios e cuidados 

Apesar do conjunto de contribuições destacadas pela literatura, é 
importante frisar que estas constituem apenas potencialidades, ou seja, os 
caminhos das histórias de vida, no campo da formação docente, apontam 
possibilidades. O resultado dos movimentos e processos, tanto no nível das 
investigações quanto no da formação, depende da intensidade da experiência, 
ou melhor, de que o encontro reflexivo constitua, efetivamente, uma expe¬ 
riência tanto para o investigador como para os protagonistas da pesquisa. 
É preciso se deixar tocar, mobilizar e transformar. Nesse sentido, temos um 
caminho aberto. 

E importante, ainda, enfatizar a atenção e o cuidado epistemológico 
no trabalho com o referido aporte, pois, se são grandes as possíveis contribui¬ 
ções, também o são os perigos de desvio. Na revisão da literatura relativa aos 
trabalhos brasileiros, realizada por Bueno et al. (2006, p. 403), encontramos 
preocupações que incidem sobre a dispersão da produção, a ausência de diá¬ 
logo entre as pesquisas, tanto com a produção nacional como internacional, 
a imprecisão conceituai ligada às muitas terminologias utilizadas e também a 
desconsideração da história das histórias de vida. 

Nóvoa (1992a, p. 19) alerta para o necessário cuidado de que essa 
perspectiva teórico-metodológica não seja tomada como um modismo e, da 
mesma forma, chama nossa atenção para as fragilidades. Sinaliza a ausência 
de uma teoria de formação de adultos que dê sustentação aos estudos nesse 
campo e as fragilidades conceituais das ciências da educação, destacando ain¬ 
da críticas recebidas pela utilização desse aporte. No campo da psicologia, as 
observações caem “na frágil consistência metodológica, na ausência de vali¬ 
dade científica ou nas dimensões analíticas implícitas”; e, no campo da socio¬ 
logia, no “esvaziamento das lógicas sociais, em uma excessiva referência aos 
aspectos individuais e na incapacidade de aprender as dinâmicas colectivas de 
mudança social” (Nóvoa, 1992a, p. 19). Segundo o autor, a ampliação do 
número de trabalhos “tende a dar guarida a experiências pouco consistentes e 
até eticamente reprováveis; fmalmente, porque facilita uma apropriação acrí- 
tica e, portanto, a redução das suas potencialidades transformadoras” (Nó¬ 
voa, 1992a, p. 19); ou seja, é preciso haver profundidade teórica e cuidado 
metodológico - as histórias de vida não devem ser colocadas como mais uma 
daquelas panaceias que advogam a possibilidade de se constituírem como “o 
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caminho”. O que temos, pelos indícios das ciências humanas e dos trabalhos 
no campo educativo, são pistas e sinais de uma das vias possíveis de serem 
perseguidas. 

A narração das histórias de vida vem como movimento propriamente 
humano de contar histórias e ressignificar experiências do passado que se vão 
desdobrando em projetos de futuro. No caso da formação docente, ao narrar 
o passado, vemos surgir uma versão sobre nós mesmos, os encontros e de¬ 
sencontros com a profissão e, ainda, as imagens da docência entranhadas no 
imaginário coletivo e individual. Encontramos, dessa forma, na investigação 
e na prática, múltiplas contribuições do aporte (auto)biográfico para a forma¬ 
ção docente, que a presente investigação busca focalizar, especialmente quan¬ 
to à possibilidade de análise dos movimentos por meio da pesquisa-formação. 


Capítulo 4 

Memória, narração e experiência: um 
“círculo virtuoso” 


Pesquisa e educação: a perspectiva da complexidade 

Após o olhar dirigido à trilha das histórias de vida no campo das ci¬ 
ências sociais e humanas e no campo educativo, buscamos, aqui, indicar as 
referências conceituais e metodológicas que se entrelaçam aos caminhos per¬ 
seguidos. Morin indica o necessário movimento de resgate da dimensão sub¬ 
jetiva do trabalho científico, buscando a superação da ruptura entre cultura 
humana e cultura científica. Traz, assim, um apelo à mudança de olhar - um 
caminho a ser feito -, uma religação da ciência com a consciência. Por essa 
abordagem, buscamos recuperar a “reflexividade filosófica” dos processos 
científicos, trazendo a densidade de “nossas vidas e nossas reflexões como o 
indivíduo, a subjetividade, o homem, a sociedade, a vida [...]”. E a busca de 
trazer o homem para as ciências humanas (Morin e Moigne, 2000, p. 28). 

A tradição cartesiana e todo desenvolvimento histórico dos processos 
de construção do conhecimento fizeram o movimento do simples para o com¬ 
plexo, e o pensamento científico contemporâneo tenta ler a complexidade do 
real. “A complexidade nos aparece, à primeira vista e de modo efetivo, como 
irracionalidade, incerteza, confusão, desordem” (Morin e Moigne, 2000, p. 
47). Nesse sentido, Morin propõe um tetragrama, um movimento dialético 
que incorpora “ordem - desordem - interações - organizações” (Morin e 
Moigne, 2000, p. 53). O conhecimento científico não se afirma, portanto, 
na certeza, mas na curiosidade epistemológica, na abertura para a descoberta 


96 Histórias de vida e formação de professores: diálogos entre Brasil e Portugal 


e para o conhecimento dos mistérios inesgotáveis do mundo. O paradigma 
simplicador, que tem sido hegemônico nos processos de produção do conhe¬ 
cimento, “ [...] ignora o singular, o concreto, a existência, o sujeito, a afetivida¬ 
de, os sofrimentos, o gozo, os desejos, as finalidades, o espírito, a consciência 
Tal perspectiva, contudo, entra em crise no século XX, tendo seus pi¬ 
lares abalados pelo “surgimento da desordem, da não separabilidade, da não 
redutibilidade, da incerteza lógica” (Morin e Moigne, 2000, p. 100). 

A perspectiva simplificadora apresenta expressão no paradigma positi¬ 
vista que propõe uma separação entre sujeito e objeto, utilizando metodolo¬ 
gias nomeadamente estatístico-experimentais, com orientação hipotético-de¬ 
dutiva, objetivando estabelecer regularidades ou leis de aplicação universal. 
A implicação intersubjetiva entre investigador/a e participantes da investiga¬ 
ção na construção de um saber dialógico e partilhado, assim como o olhar 
para as complexidades políticas, econômicas e sociais, coloca-nos frente ao 
interpretativismo crítico como caminho de análise. 

O paradigma interpretativo toma como referência do trabalho cientí¬ 
fico a interpretação, que vem por meio da relação intersubjetiva entre inves¬ 
tigadores/as e sujeitos envolvidos, uma interação que é em si uma forma de 
ação, traduzindo a interdependência entre conhecer e agir. Nesse sentido, 
assenta-se especialmente em metodologias qualitativas, participativas e de in¬ 
vestigação-ação, rejeitando a formulação de leis gerais e afirmando a busca de 
uma ciência não normativa. A perspectiva interpretativa alia-se ao paradigma 
crítico na rejeição do positivismo, bem como em seus referenciais metodoló¬ 
gicos, trazendo, entretanto, a contribuição de articular a análise interpreta¬ 
tiva aos “contextos políticos e ideológicos em que se geram as condições da 
acção social” (Sarmento, 2003, pp. 141-2). Tomando, assim, referência na 
perspectiva marxista, especialmente na teoria crítica da Escola de Frankfurt, 
a abordagem crítica, articulada ao interpretativismo, ajuda-nos a recuperar a 
centralidade do poder na dinâmica das relações sociais: 

A ênfase está colocada nas dimensões hermenêuticas, sem que se ignore que 
toda a interpretação global é também a análise das condições de poder em que 
ocorre a acção, nem se iluda a própria dimensão política do acto interpreta¬ 
tivo: a investigação dos contextos de acção visa precisamente dar sentido, e 
todo o sentido é um acto de ordenação do mundo (Sarmento, 2003, p. 144, 
grifos do autor). 
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Tendo como perspectiva o interpretativismo crítico, Sarmento (2003) 
apresenta quatro pressupostos epistemológicos, que tomamos, também, 
como referência de análise. O primeiro afirma a singularidade em contrapo¬ 
sição à lei universal, procurando, nas relações sociais, as diferenças, as varia¬ 
ções, o inesperado, o fluido e o ambíguo, imersos, como estão, nos contextos 
macroestruturais mais amplos. Há uma recusa da explicação causal como 
definição de critérios universais e de verdade e a valorização hermenêutica de 
“redes, fluxos, implicações mútuas, constrangimentos, representações sociais, 
sentidos plurais” (Sarmento, 2003, p. 145). 

O segundo pressuposto focaliza as dimensões intersubjetivas que en¬ 
volvem a construção do conhecimento, o ouvir o outro como referência de 
uma ciência mais humana; o interpretativismo crítico postula, assim, uma 
dupla hermenêutica que efetiva a translação entre as interpretações dos sujei¬ 
tos envolvidos e dos/as investigadores/as. 

Essa interação entre os envolvidos na investigação se dá em um con¬ 
texto essencialmente linguístico, sendo esse o terceiro pressuposto epistemo- 
lógico. Nesse aspecto, é importante ressaltar o sentido político que envolve 
a linguagem, a compreensão de que “o poder da linguagem envolve também 
a linguagem do poder”, e, assim, tanto investigador/as como participantes 
fazem parte de “um jogo social politicamente investido” (Sarmento, 2003, 
pp. 145-9). 

A consciência tanto da subjetividade como do sentido político de nossa 
presença no mundo encaminha-nos, então, ao quarto pressuposto: o princí¬ 
pio da reflexividade. A reflexividade metodológica coloca-se como método, 
“dado que esse princípio é a principal barreira que pode impedir a transposi¬ 
ção não vigiada dos enviesamentos e preconceitos ideológicos do investigador 
sobre a sua observação e as suas interpretações” (Sarmento, 2003, pp. 150-1). 
Considerando a implicação do/a investigador/a, a construção do conheci¬ 
mento não se dá de forma linear, mas envolve escolhas, cortes, determinado 
foco do olhar, e a reflexividade crítica permite, justamente, interrogar “o sen¬ 
tido do que se vê e por que se vê e se acrescenta o escopo do campo de visão 
a um olhar-outro, coexistente no investigador” (Sarmento, 2003, p. 151). 

Tomar essa perspectiva como referência, coloca-nos frente ao desafio 
de buscar sentidos do processo formativo por meio de uma abordagem hu¬ 
mana, intersubjetiva e instituinte, entendendo que a utilização das histórias 
de vida não se reduz, na presente investigação, a uma perspectiva técnica ou 
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metodológica, mas indica uma imbricação teórico-metodológica que, como 
ensinou Ferrarotti (1990), nos lança para fora do quadro lógico-formal po¬ 
sitivista e nos confronta com a complexidade humana dos processos sociais. 
O caminho da pesquisa-formação e das histórias de vida localiza-se, nessa 
tensão, em uma abordagem que procura a epistemologia da partilha, da cons¬ 
trução conjunta, em que investigador e sujeitos da pesquisa colocam-se como 
“aprendentes”, porque, parafraseando Freire (1992), ao mesmo tempo pes¬ 
quisam e aprendem; e pesquisam e aprendem tematizando a própria vida em 
suas interfaces pessoais, acadêmicas e profissionais. 

Partindo dessas referências epistemológicas, o presente capítulo pro¬ 
cura dar visibilidade à referida imbricação teórico-metodológica que envolve 
a utilização do aporte (auto)biográfico. Assim, encontra-se distribuído em 
itens que articulam a discussão dos principais conceitos e os indicativos de 
caminhos que propomos trilhar. 

Reflexões conceituais 

Memória, narração e experiência 


[...] Como falar de temas como memória, narração e experiência sem ser re¬ 
petitiva? O movimento que me ocorre é de retorno, de passar em revista anti¬ 
gos conceitos, categorias, reflexões, e, em sentido de balanço, tentar perceber 
a forma como também eles foram sendo transformados ao longo do percurso, 
da vida, da pesquisa. Desejo, então, traduzir no referencial teórico não a frus¬ 
tração dos estudos que ainda não fiz, mas a retomada avaliativa do que está 
presente em mim como pessoa, como professora e pesquisadora e que, de 
alguma forma, foi conduzindo os movimentos da pesquisa e traduzindo-se 
na própria tese. Tudo isso me faz perceber que o texto que vou escrevendo 
sobre o tema ‘memória, narração e experiência’ vai se fazendo ele próprio em 
sentido autobiográfico, no revisitar de minha trajetória de estudo, no olhar 
sobre antigos textos, livros, pastas e fichamentos, onde reencontro sinais das 
referências que foram a pouco e pouco sendo construídas/desconstruídas e a 
abertura para novas formulações (19 fev. 2007). 
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Os conceitos de memória, narração, experiência e subjetividade se arti¬ 
culam, compondo uma trama de entrelaçamentos, e o desafio aqui colocado 
é dar inteligibilidade às diferentes cores desse trançado, indicando também 
pistas para a compreensão de como esses conceitos se apresentam e se recons¬ 
troem no desenvolvimento da pesquisa. 

Encontramos, na mitologia grega e na literatura infantil, intensas in¬ 
dagações que se manifestam como fundacionais, mas, ao mesmo tempo, se 
reatualizam e continuamente falam de nossa busca de sentido para a vida. 
Nessas linguagens não acadêmicas, também identificamos lampejos de sen¬ 
tidos atribuídos à reflexão sobre a memória, lampejos que se articulam a au¬ 
tores que tomamos como referência na composição de um quadro teórico 
reconstruído no movimento da própria pesquisa. 

Mnemosyne, a deusa da memória, inspirava os poetas e os ajudava no 
reencontro com o passado, tornando-os, assim, imortais como o cosmos, 
pois pelos seus feitos poderiam ser lembrados por toda posteridade. Na 
Grécia antiga, o registro da memória afirma a possibilidade de continuida¬ 
de, de luta contra a própria morte - o poeta passa, mas deixa sua narrativa 
inscrita na memória coletiva. Segundo Arendt (1972, pp. 72, 74), no mun¬ 
do grego, se os mortais conseguissem fazer algo com permanência, como 
obras, feitos e palavras, isso os colocaria no terreno da imortalidade, e o 
homem encontraria seu lugar no cosmos, onde todas as coisas são imortais, 
exceto os homens. “A tarefa do poeta e historiador [...] consiste em fazer 
alguma coisa perdurar na recordação. E o fazem traduzindo práksis e léksis, 
ação e fala, nesta espécie de poièsis ou fabricação que, por fim, se torna a 
palavra escrita” (Arendt, 1972, pp. 72, 74). 

Mas não só a mitologia traz a presença da memória como questão es¬ 
sencialmente ligada às tramas da vida humana. Também encontramos na 
literatura infantil outra fonte de reflexão que vem marcada pelo paradoxo en¬ 
tre a profundidade e a leveza do mundo infantil. O livro Guilherme Augusto 
Araújo Fernandes (Fox, 1995) conta a história de um menino que morava ao 
lado de um asilo e faz grande amizade com D. Maria Antônia. Entretanto, 
D. Antônia perde sua memória, e o menino decide, então, ajudá-la. Para isso, 
faz uma pesquisa na família e com os outros idosos do asilo sobre o que é me¬ 
mória e encontra as mais variadas respostas: a memória “é algo de que você se 
lembre”, “algo quente”, “algo bem antigo”, “algo que faz chorar”, “algo que 
faz rir”, “algo que vale ouro”. Mitologia e literatura infantil nos ajudam a ver 
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a memória como caminho da imortalidade, como uma propriedade humana 
que envolve a afetividade e a magia. 

Presente nas reflexões filosóficas, históricas e políticas, o debate so¬ 
bre esse conceito vai apresentando multiformes dimensões, que, para nossa 
análise, agrupamos primeiro no que chamamos perspectiva fenomenológica e, 
posteriormente, política. Do ponto de vista de sua manifestação como fenô¬ 
meno social, destacamos os sentidos de memória-fragmento, memória cole¬ 
tiva, memória-testamento e memória-trabalho; do ponto de vista político, os 
sentidos de memória subterrânea ou dos vencidos, memória-enquadramento, 
memória-arquivo. As formulações tecidas nos permitem, então, vislumbrar 
a reflexão sobre “memória-vida” como caminho epistemológico que se abre 
para a articulação imanente que perspectivamos entre esse conceito e a expe¬ 
riência narrativa. 

Iniciamos pela perspectiva fenomenológica. No movimento da memó¬ 
ria, olhamos o passado e encontramos faíscas, lampejos, fragmentos que se 
articulam e compõem o sentido de nossa trajetória de vida, de determinadas 
etapas ou acontecimentos. A memória é, assim, seletiva e apresenta-se como 
filtro. Podemos, então, falar da memória-fragmento, pois o que encontramos 
são pistas que se articulam numa, sempre plural, construção de sentidos. 
Nessa direção, Pollak (1989, p. 8) fala da memória como esquecimento e si¬ 
lêncio, advertindo sobre a presença e a função do “não dito” nos relatos orais. 
Em pesquisas realizadas com pessoas marcadas pela dor e pelo sofrimento, o 
autor percebe a criação de zonas de sombras e silêncios, lembranças proibi¬ 
das, indizíveis, que são bloqueadas. Observamos, desse modo, que a memória 
se configura numa dialética que conjuga lembrança e esquecimento. 

Todavia, se é seletiva, por que nos lembramos de algumas coisas e si¬ 
lenciamos ou esquecemos outras? Para Halbwachs, o momento que dá sig¬ 
nificado a um evento e permite que este seja evocado é sua produção e seu 
sentido coletivo. “E porque, na realidade, nunca estamos sós. Não é necessário 
que outros homens estejam lá, que se distingam materialmente de nós: por¬ 
que temos sempre conosco e em nós uma quantidade de pessoas que não se 
confundem” (Halbwachs, 1990, pp. 26, 33). Há, assim, um fundo comum, 
uma dimensão intersubjetiva, grupai e é justamente o pertencimento a uma 
“comunidade afetiva” que permite a construção dos pontos de referência da 
memória (Halbwachs, 1990). Da mesma forma, com Benjamin (1993), en¬ 
contramos a força da inscrição na memória no sentido da experiência plena 
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que indica dialeticamente a construção coletiva e a transformação no sentido 
mais pessoal. 

A memória como construção, que se dá nas mediações do indivíduo 
com diferentes grupos de pertencimento, assume, segundo Arendt, a dimen¬ 
são de memória-testamento'. 

Seja como for, é a ausência de nome para o tesouro perdido que alude o poeta 
ao dizer que nossa herança foi deixada sem testamento algum [...] Sem tes¬ 
tamento ou, resolvendo a metáfora, sem tradição - que selecione e nomeie, 
que transmita e preserve, que indique onde se encontram os tesouros e qual o 
seu valor - parece não haver nenhuma continuidade consciente no tempo, e 
portanto, humanamente falando, nem passado nem futuro, mas tão somente 
a sempiterna mudança do mundo e do ciclo biológico das criaturas que nele 
vivem (1972, p. 31). 

Com esse texto metafórico, a autora adverte sobre uma herança sem 
testamento, uma herança que pode ser perdida, se não houver quem a no¬ 
meie, transmita, preserve. A memória apresenta-se, assim, como riqueza que 
precisa de “testamento”, e nós somos convocados a assumir essa herança, 
escrevendo o testamento, transmitindo-o. 

Este pequeno espaço do tempo intemporal no âmago mesmo do tempo, ao 
contrário do mundo e da cultura que nascemos, não pode ser herdado e rece¬ 
bido do passado, mas apenas indicado; cada nova geração, e na verdade cada 
ser humano, inserindo-se entre o passado infinito e um futuro infinito, deve 
descobri-lo e, laboriosamente, pavimentá-lo (Arendt, 1972, p. 40). 

Para escrever o testamento, temos, como desafio, constituir sentidos do 
passado, o que exige um trabalho artesanal e laborioso. Dessa forma, a par¬ 
tir das contribuições de Bosi (1994), afirmamos a memória-trabalho , porque 
tempo de lembrar é tempo de trabalho, mas também pela exigência de envol¬ 
vimento e ação propositiva dos sujeitos. Nesse sentido, Pollak (1992, p. 206) 
analisa o trabalho da memória em si, “cada vez que uma memória está rela¬ 
tivamente constituída, ela efetua um trabalho de manutenção, de coerência, 
de unidade, de continuidade, de organização”. E, assim, exige construção/ 
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reconstrução permanente das imagens do passado na construção do presente 
e de projetos de futuro. 

É necessário, entretanto, destacar dimensões da memória que afirmam 
uma perspectiva política. Em Benjamin (1993), encontramos o sentido de 
resgate da história dos vencidos, daqueles que tiveram sua versão da história 
sufocada pela historiografia oficial - são as memórias subterrâneas das quais 
também nos fala Pollak (1989, p. 4): “Ao privilegiar a análise dos excluídos, 
dos marginalizados e das minorias, a história oral ressaltou a importância de 
memórias subterrâneas, que, como parte integrante, se opõem à ‘memória 
oficial’ [...]”. A memória como conceito político sinaliza uma abordagem 
militante na escuta de outras vozes, trazendo a perspectiva de negociação, 
disputa e conflito. 

No contexto desses movimentos de luta, a memória-enquadramento 
propõe a reinterpretação do passado, em função de combates do presente e 
do futuro, ressaltando a versão oficial. “Além de uma produção de discursos 
organizados em torno de acontecimentos e de grandes personagens, os rastros 
desse trabalho de enquadramento são os objectos materiais: monumentos, 
museus, bibliotecas etc. A memória é assim guardada e solidificada nas pe¬ 
dras” (Pollak, 1989, p. 9). Solidifica-se nas pedras e impõe-se como versão 
hegemônica. Entretanto, a dinâmica social viva indica processos de resistên¬ 
cia, e formas instituintes de registro convivem com o instituído. 

Ainda na perspectiva política, o enquadramento alia-se ao sentido de 
memória-arquivo , e a análise dessa dimensão nos ajuda a perspectivar as di¬ 
nâmicas instituintes da “ memória-vida” e suas relações com a experiência e a 
narração. Nora (1993), no texto “Entre memória e história: a problemática 
dos lugares”, discute o processo que levou à consagração dos lugares de me¬ 
mória, a partir dos conceitos de aceleração da história e da própria fratura en¬ 
tre história e memória. Segundo o autor, a falência da memória como pulsão 
viva da comunidade, a falência da experiência coletiva e da narração, levam 
à constituição dos lugares da memória, nos quais a história “enquadrada” vai 
ser perpetuada. 

A “aceleração” traz o sentido de movimento, rapidez, e é esse o mesmo 
sentido que apreendemos da expressão “aceleração da história” no texto cita¬ 
do. É o presenteísmo que vem como marca da sociedade contemporânea: o 
presente longe do passado e do futuro. Confrontamo-nos com a vivência de 
uma dimensão do tempo que impõe aos sujeitos um ritmo frenético, ritmo 
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que, segundo Benjamin (1993), dificulta as experiências plenas e instituintes. 
A “aceleração da história” é o sepultamento do passado, do calor da tradição, 
a vivência do mutismo do costume (Nora, 1993, p. 7). 

Nora cita como marco do fim da sociedade-memória e da instauração 
da “aceleração” o apogeu da industrialização; o declínio da vida camponesa e 
o instaurar do processo de mundialização, massificação e mediatização. “[...] 
É o modo mesmo da percepção histórica que, com a ajuda da mídia, dilatou- 
-se prodigiosamente, substituindo uma memória voltada para a herança de 
sua própria intimidade pela película efêmera da atualidade” (1993, p. 8). 

E nesse contexto que surge, segundo o autor, uma ênfase/curiosidade 
por lugares em que a memória se refugia, cristaliza-se, justamente quando 
se encontra esfacelada pela consciência da ruptura com o passado. Assim, a 
aceleração, como um “mal-estar” contemporâneo, articula-se tanto à eferves¬ 
cência da memória-arquivo quanto ao apagamento da dimensão memória- 
-vida. Como contraponto, a memória-vida manifesta sua inteligibilidade na 
indissociabilidade que apresenta em relação à experiência e à narração, ou, 
como diremos no prosseguimento da análise, à experiência narrativa. E o que 
é a experiência? Como memória, experiência e narração se entrelaçam? Essas 
questões nos acompanham em estudos anteriores e encontramos, na reflexão 
citada a seguir, um importante momento de síntese: 

Como definir o conceito de experiência instituinte’? Essa reflexão nos leva 
ao encontro das contribuições de Walter Benjamin (1993), para o sentido 
das experiências plenas’, que se traduzem por uma tessitura coletiva e pela 
possibilidade de abertura polifônica. A experiência instituinte se afirma como 
uma experiência comum, partilhada por um grupo, contrapondo-se, dessa 
forma, à vivência pontual e fragmentada do sujeito isolado de seus pares. E 
uma experiência aberta, não se afirma como ‘símbolo’, com um significado 
unilateral, mas como alegoria’, por seus múltiplos sentidos e leituras. Pode¬ 
mos ainda articular esse conceito ao sentido de origem’ em Benjamin, pois o 
instituinte, na perspectiva de nossa pesquisa, não se confunde com o ‘novo’, 
mas, sim, é uma busca constante do movimento emancipador, movimento 
este que articula passado, presente e futuro. Contrapondo-se ao modismo e a 
uma reprodução estática do passado, a experiência instituinte sinaliza a den¬ 
sidade da experiência humana ao rememorar, recuperando, assim, o sentido 
de uma memória viva, pulsante, onde o olhar para o passado potencializa o 
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presente e nos ajuda na construção dos projetos de futuro, pois é ancorada em 
uma memória que é capaz de prometer (Bragança, 2003). 

Tomando referência em Benjamin (1993), encontramos uma contra¬ 
posição entre vivência e experiência: enquanto a vivência é pontual e efêmera, 
a experiência é o que nos mobiliza, nos toca, nos afeta e que, portanto, tem 
um potencial transformador, traz a força do coletivo, da participação do ou¬ 
tro e tem a marca de uma abertura polifônica por seus múltiplos sentidos e 
leituras. Analisando o conceito de experiência, Bondía desenvolve uma linda 
reflexão e cita Heidegger: 

[...] fazer uma experiência com algo significa que algo nos acontece, nos al¬ 
cança; que se apodera de nós, que nos tomba e nos transforma. Quando 
falamos em ‘fazer’ uma experiência, isso não significa precisamente que nós 
a façamos acontecer, ‘fazer’ significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos 
alcança receptivamente, aceitar, à medida que nos submetemos a algo. Fazer 
uma experiência quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em nós próprios 
pelo que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos ser assim 
transformados por tais experiências, de um dia para o outro ou no transcurso 
do tempo (Heidegger apud Bondía, 2002, p. 25). 

São as experiências formadoras, na força do que nos atinge, que nos 
sobrevêm, nos derrubam e transformam, inscritas na memória, que retornam 
pela narrativa, não como descrição, mas como recriação, reconstrução. As¬ 
sim, “a experiência que passa de pessoa em pessoa é a fonte a que recorreram 
todos os narradores” (Benjamin, 1993, p. 198); ou seja, a experiência é a fon¬ 
te da narração e dos narradores. O narrador retira da experiência o que conta 
e, por outro lado, incorpora sua narração à experiência dos ouvintes, como “a 
mão do oleiro na argila” (Benjamin, 1993, p. 205). 

A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio de artesão - no 
campo, no mar e na cidade -, é ela própria, num certo sentido, uma forma 
artesanal de comunicação. Ela não está interessada em transmitir o ‘puro em 
si’ da coisa narrada como uma informação ou um relatório. Ela mergulha a 
coisa na vida do narrador para em seguida retirá-la dele. Assim se imprime 
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na narrativa a marca do narrador, como a mão do oleiro na argila do vaso 
(Benjamin, 1993, p. 205). 

Na imagem metafórica do oleiro e do barro, somos confrontados com 
a impossibilidade de separação entre memória, experiência e narração e vis¬ 
lumbramos o sentido de memória-vida. A experiência instituinte, fruto da 
intensidade da dinâmica coletiva, encontra-se presente na vida do narrador, 
que a inscreve na memória, transformando-a no movimento criador da nar¬ 
rativa. O vaso traz as marcas do oleiro; a experiência narrativa deixa suas 
marcas não só no resultado material da narrativa que se traduz em linguagem 
falada, escrita ou documentada, mas também no próprio narrador que se 
forma e se transforma. 

Nesse movimento, buscamos até aqui explicitar um círculo “ virtuoso ” 
que oferece indícios para a compreensão dos processos formativos que se dão 
por meio da experiência narrativa. Considerando a centralidade desse concei¬ 
to na presente pesquisa, buscaremos, a seguir, um enfoque que, partindo das 
contribuições de Ricoeur (1994), situe a especificidade desse processo enquan¬ 
to “ tessitura da intriga , bem como as articulações entre tempo e narrativa. 

A narrativa como tessitura da intriga: contribuições de Ricoeur 

[...] existe entre a atividade de narrar uma história e o caráter temporal da ex¬ 
periência humana uma correlação que não é puramente acidental, mas apre¬ 
senta uma forma de necessidade transcultural. Ou, em outras palavras: que o 
tempo torna-se tempo humano na medida em que é articulado de um modo 
narrativo, e que a narrativa atinge seu pleno significado quando se torna uma 
condição da existência temporal (Ricouer, 1994, p. 85). 

Em Ricoeur, vemos uma análise profícua da articulação indissociável 
entre tempo e narrativa. O autor retoma duas obras clássicas da história da 
filosofia - as Confissões, de Santo Agostinho, e A poética, de Aristóteles - e, a 
partir delas, aprofunda os conceitos de tempo e a narrativa: em Santo Agos¬ 
tinho, o questionamento do tempo, sem uma preocupação explícita com a 
estrutura narrativa de suas Confissões autobiográficas; em Aristóteles, a teo¬ 
ria da intriga dramática sem consideração sobre a importância da dimensão 
temporal. Partindo de obras situadas em contextos tão diferenciados, o autor 
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alinhava, a pouco e pouco, o sentido de entrelaçamentos que indicam que o 
tempo se torna humano pela narrativa, e, por outro lado, a narrativa atinge 
sua plenitude como condição da existência temporal. 

Com Agostinho, Ricoeur nos proporciona o mergulho na reflexão fi¬ 
losófica sobre as “aporias da experiência do tempo” (Ricouer, 1994, p. 23). 
O filósofo traz a perspectiva da eternidade como indicativo e limite da fra¬ 
gilidade ontológica do tempo humano, “[...] como o tempo pode ser, se o 
passado não é mais, se o futuro não é ainda e se o presente nem sempre é?” 
(Ricouer, 1994, p. 23). As dúvidas cépticas, entretanto, o levam a afirmação 
da possibilidade do tempo por meio da tese do tríplice presente, na qual 
coloca o passado e o futuro, no presente, por meio da memória e da espera. 

Narração, diremos, implica memória, e previsão implica espera. Ora, o que 
é recordar? E ter uma imagem do passado. Como é possível? Porque essa 
imagem é uma impressão deixada pelos acontecimentos e que permanece fi¬ 
xada no espírito. [...] A espera é assim análoga à memória. Consiste em uma 
imagem que já existe no sentido de que precede o evento que ainda não é [...] 
(Ricouer, 1994, p. 27). 

Nas palavras de Santo Agostinho, “o presente do passado é a memória, 
o presente do presente é a visão, o presente do futuro é a espera” (Ricouer, 
1994, p. 28). Dessa forma, delineia a compreensão ontológica do tempo 
humano e situa, no sujeito, a possibilidade da experiência temporal e até da 
própria medida do tempo, já que a espera do futuro e a memória do passado 
estão na “alma” como imagens-impressões e imagens-signos. Impressões que 
só estão presentes na ação do sujeito que espera, está atento e recorda-se (Ri¬ 
couer, 1994, pp. 37-9). 

Podemos estabelecer relações entre a tese do tríplice presente de Santo 
Agostinho, o tempo de agora em Benjamin (1993) e a imagem do tempo 
como luta, proposto na metáfora analisada por Arendt (1972). Benjamin 
propõe um olhar sobre a história, o “tempo de agora , marcado por intensi¬ 
dade e brevidade, em que as questões do presente nos mobilizam a construir 
uma experiência com o passado, reconstruindo-o. Faz, dessa forma, uma crí¬ 
tica à epistemologia em sua maneira de compreender a história, por meio 
de concepções de um tempo “homogêneo e vazio”, “cronológico e linear”. 
O passado relampeja como imagens de “momentos de perigo” e leva o histo- 


Memória, narração e experiência: um “círculo virtuoso” 107 


riador a construir uma experiência com esse passado. Como o anjo da histó¬ 
ria de Paul Klee, que, ao mesmo tempo que olha fixamente para trás, é arre¬ 
messado para frente, olhamos para o passado porque existem lutas, que foram 
vencidas e traduzidas pela versão da história oficial. Essas lutas precisam ser 
recontadas, e o desafio que se coloca é recontar a “contrapelo” a história dos 
vencidos (Benjamin, 1993, p. 226). 

Na parábola de Kafka tomada por Arendt (1972, p. 33), encontramos 
também uma metáfora que nos remete a uma nova concepção de tempo. “Ele 
tem dois adversários: o primeiro acossa-o por trás, da origem. O segundo 
bloqueia-lhe o caminho à frente. Ele luta com ambos [...].” A imagem quebra 
o sentido de uma passagem linear entre passado e futuro, substitui essa con¬ 
cepção de história linear pela história como movimento de luta vivida pelo 
sujeito que dá sentido ao processo de construção histórica. 

Nas análises, encontramos a força do tempo presente como experi¬ 
ência existencial do sujeito que congrega a potência do passado e do futuro 
no movimento de ação e de luta dos sujeitos históricos. O tempo torna-se 
inteligível no sujeito, traduz-se como uma experiência pessoal, assumindo 
materialidade na narrativa que interage com o passado pela memória e com 
o futuro pela previsão. 

Após o mergulho sobre a temporalidade, a partir de Santo Agostinho, 
Ricoeur analisa os caminhos da narrativa, em A poética , de Aristóteles. Se¬ 
gundo sua análise, dois conceitos, expressos na referida obra, se articulam - 
tessitura da intriga e atividade mimética. A poética é identificada como arte 
de compor intrigas, e a atividade mimética, como processo ativo e dinâmico 
de imitar ou representar. Se, em Platão, mimese apresenta o sentido de cópia, 
em Aristóteles consiste em produção, poièsis - “a imitação ou a representa¬ 
ção é uma atividade mimética enquanto produz algo, a saber, precisamente 
a disposição dos fatos pela tessitura da intriga” (Ricouer, 1994, p. 60). Logo, 
Ricoeur toma o modelo de tessitura da intriga de Aristóteles como caminho 
de compreensão da narrativa. 

E o que é a intriga para Aristóteles? Na análise desse conceito, Ricoeur 
(1994, p. 70) identifica, no referido autor, a oposição-chave entre sequência 
episódica e intriga: “Uma depois da outra é a sequência episódica e, pois, 
o inverossímil; uma por causa da outra é o encadeamento causal e, pois, o 
verossímil”. Encontramos nas palavras de Aristóteles a seguinte definição: 
“Chamo de intriga com episódios aquela em que os episódios se seguem (e 
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não se encadeiam) sem verossimilhança nem necessidade” (apud Ricouer, 
1994, p. 70). A intriga se expressa como uma construção ordenada, coerente, 
universalizante. “Seu fazer seria globalmente um fazer universalizante. Todo 
problema do Verstehen narrativo está contido em germe aqui. Compor a 
intriga já é fazer surgir o inteligível do acidental, o universal do singular, o 
necessário ou o verossímil do episódico” (Aristóteles apud Ricouer, 1994, p. 
70). A narração como tessitura da intriga consiste na composição de tramas 
que se articulam de forma coerente. Entretanto, essa coerência não está dada, 
é fruto de construção do sujeito, de ação ou poièsis que vai fazendo surgir, a 
pouco e pouco, o inteligível, o universal e o verossímil. 

Dessa forma, como poièsis, a mimese coloca-se não como cópia do 
real preexistente, mas como imaginação criadora, abrindo possibilidade para 
ficção. Tomando a interpretação da A poética , Ricoeur analisa três momentos 
da mimese para explicitar as relações entre tempo e narrativa, articulando, 
na tessitura da intriga, um movimento que passa pela ação humana, por sua 
recriação na composição narrativa e, ainda, pela reconfiguração que se dá na 
leitura. Assim, o autor procura “mostrar o papel mediador desse tempo da 
tessitura da intriga entre os aspectos temporais prefigurados no campo práti¬ 
co e a refiguração da nossa experiência temporal por esse tempo construído” 
(Ricouer, 1994, p. 87). 

Na explicitação dos três movimentos da mimese, entendida como ima¬ 
ginação criadora, tomamos contacto com o processo pelo qual a narrativa, 
como tessitura da intriga, comporta a densa temporalidade do tríplice pre¬ 
sente. Focalizaremos, então, a seguir, esses movimentos. Vejamos o que diz 
Ricoeur acerca da mimese I : 

Imitar ou representar a ação é, primeiro, pré-compreender o que ocorre com 
o agir humano: com sua semântica, com sua simbólica, com sua temporalida¬ 
de. E sobre essa pré-compreensão, comum ao poeta e a seu leitor, que se ergue 
a tessitura da intriga e, com ela, a mimética textual e literária (1994, p. 101). 

Mimese I coloca-se na pré-compreensão do mundo e da ação, em suas 
estruturas inteligíveis e em sua simbologia e temporalidade. Assim, compre¬ 
ender uma história é penetrar no universo do fazer humano e na tradição 
cultural em que se encontra imersa a intriga. Ricoeur fala de um simbolismo 
imanente que, sendo um processo cultural, articula a experiência em sua in- 
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teireza - “um sistema simbólico fornece, assim, um contexto de descrição 
para ações particulares”. Esse universo cultural e simbólico contextualiza a 
ação particular, que vem marcada pelo sentido temporal que se coloca de 
forma implícita na ação, e pode ser considerado indutor da narrativa (1994, 
PP- 93, 95). 

A Mimese II faz a mediação entre a ação e a narrativa, apresentando 
um carácter dinâmico de configuração, de tessitura da intriga. Tal mediação 
apresenta três sentidos. Em primeiro lugar, trata-se de uma mediação entre 
o singular e o geral, “entre acontecimentos ou incidentes individuais e uma 
história considerada como um todo”, transformando “acontecimentos e inci¬ 
dentes em uma história” (Ricouer, 1994, p. 103). Uma história que, segundo 
Ricoeur, não se coloca como uma enumeração de acontecimentos, mas numa 
“totalidade inteligível em torno de um tema, ou seja, a tessitura é a operação 
que extrai de uma simples sucessão uma configuração” (1994, p. 104). Em 
segundo lugar, a tessitura da intriga efetiva mediação entre fatores diversos, 
como “agentes, fins, meios, interações, circunstâncias e resultados inespera¬ 
dos etc.” (1994, p. 104). Mas a intriga é mediadora também por apresentar 
caracteres temporais próprios, ligados à dinâmica da configuração narrativa, 
apresentando-se como “síntese do heterogéneo” (1994, p. 104). Do ponto 
de vista temporal, a tessitura da intriga apresenta uma dimensão cronológica 
e uma não cronológica: a primeira manifesta-se na perspectiva episódica da 
narrativa, ou seja, é constituída de acontecimentos que se sucedem; a segunda 
traz o potencial de subverter o tempo linear no movimento que transforma 
acontecimentos em história, num ato configurante dos incidentes da história. 

A conjugação dessas diferentes instâncias mediadoras produz a possi¬ 
bilidade de que uma história possa ser seguida, compreendida. “Seguir uma 
história é avançar no meio de contingências e de peripécias sob a conduta 
de uma espera que encontra sua realização na conclusão” (Ricouer, 1994, p. 
102). A conclusão apresenta um ponto de vista que permite que a história 
seja compreendida em seu todo, que dá sentido à sucessão de episódios que 
conduziram à conclusão, não que esta seja previsível, mas aceitável, isto é, 
“congruente com os episódios reunidos” (Ricouer, 1994, p. 102). A configu¬ 
ração dá sentido aos incidentes e à conclusão, e o processo de configuração, 
que traduz o sentido de tessitura da intriga, aproxima-se da imaginação pro¬ 
dutora, assim com a Mimese II somos colocados no campo da ficção (Ricou¬ 
er, 1994, pp. 102, 105-6). 
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A Mimese III faz a passagem entre “o mundo do texto e o mundo do 
ouvinte ou do leitor” (Ricouer, 1994). A narrativa oral e a leitura favorecem 
a transposição entre Mimese II e III, e nessa passagem a história se reatuali- 
za, se refigura. Por meio da leitura, o texto comunica sentidos e referências, 
sentidos atribuídos pelo autor, mas referências à materialidade da ação que 
refigura e atualiza. 

[...] o que é interpretado num texto é a proposta de um mundo que eu pode¬ 
ria habitar e no qual poderia projetar meus poderes mais próprios. A poesia, 
por seu muthos, descreve o mundo. Da mesma maneira, direi nesta obra que 
o fazer narrativo re-significa o mundo na sua dimensão temporal, na medida 
em que contar, recitar, é refazer a ação segundo o convite do poema (Ricouer, 
1994, p. 123). 

O círculo virtuoso da mimese é aberto, é um convite à interpretação 
das ações humanas que se coloca em todas as suas dimensões, na pré-compre- 
ensão da ação, na produção narrativa e na leitura. Todo processo mimético 
é guiado pela imaginação criadora, já que o passado só pode ser reconstruído 
pelo sujeito por meio de vestígios e na intensidade da experiência temporal. 

Formação, aprendizagem experiencial eprocessos identitários 

A partir da revisão de literatura desenvolvida no capítulo 2, tematiza- 
mos sentidos da formação como movimento de transformação pessoal, ou 
seja, enquanto os processos educativos constituem práticas sociais, a forma¬ 
ção é interior e se liga à experiência do sujeito que se permite transformar 
pelo conhecimento. O estar no mundo, com as pessoas e a natureza, vai 
abrindo caminhos para uma transformação e ao mesmo tempo se projeta nas 
relações do sujeito, numa dialética entre o “eu” e o “nós”. A definição dessa 
perspectiva nos leva ao encontro de questões: como relacionar, no contex¬ 
to da abordagem (auto)biográfica, formação e aprendizagem experiencial? 
Quais são as mediações entre formação e processos identitários? 

Enquanto a formação se coloca como um processo global, constituído 
ao longo da trajetória de vida, envolvendo uma complexidade de dimensões, 
as aprendizagens experienciais situam-se na particularidade dessas dimensões; 
são, pois, as transformações que dão capilaridade à vida e que, articuladas, 
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produzem formação. Segundo Josso (2002a), uma aprendizagem ancorada 
na experiência, que articula saber-fazer e conhecimento, teorias e práticas, 
funcionalidade e significação, técnicas e valores. Nesse sentido, podemos in¬ 
clusive retomar o conceito de práxis como ação refletida e propositiva so¬ 
bre o mundo. A aprendizagem experiencial, proposta pela abordagem (auto) 
biográfica, implica três dimensões existenciais: o conhecimento sobre si; o 
conhecimento sobre seu fazer, sua prática; e a reflexão crítica sobre suas pró¬ 
prias concepções, traduzindo-se em uma atitude filosófica frente à vida. 

A formação, em sua dimensão pessoal e interior, leva-nos ao encon¬ 
tro das mediações entre esse conceito e os processos identitários. O sentido 
da identidade do ser traduz uma questão que apresenta longa trajetória na 
história da filosofia. Uma postura essencialista que perspectiva a identidade 
fixa em contraste com a dialética que olha a vida como movimento e devir e, 
nesse sentido, uma identidade em permanente construção. A primeira visão 
de mundo assume hegemonia na história da filosofia, entretanto, o sentido 
da vida como vir a ser ocupou brechas e deixou suas marcas instituintes. 

Os trabalhos que discutem os processos identitários tomam como re¬ 
ferencial de análise abordagens centradas especialmente na sociologia, na psi¬ 
cologia, na filosofia e, a partir de diferentes perspectivas, reatualizam-se em 
uma pluralidade de caminhos teóricos e epistemológicos. 

Analisando as relações entre memória e identidade social, Pollak (1992) 
busca o sentido de identidade como “imagem de si, para si e para os outros”. 
Ao longo da vida, o sujeito histórico constrói uma imagem sobre si próprio 
que é apresentada a si e aos outros como sua representação, mas também como 
indicativo da forma pela qual deseja ser percebido pelos outros. A identidade 
apresenta, assim, uma perspectiva pessoal, social e, ainda, situada em contexto, 
podendo ser analisada nessas três dimensões: a identidade pessoal ou identida¬ 
de para si, que coincide com o selfe. apresenta uma organização relativamente 
durável, relaciona-se ao modo como a pessoa vê a si própria, considerando sua 
biografia e projetos de futuro; a identidade social ou identidade para o outro é 
relativa aos diversos papéis que cada um vive ao longo de sua trajetória de vida 
e à forma como é percebido pelos outros com os quais interage; e a identidade 
situada diz respeito à organização entre identidade pessoal e identidade social e 
dada situação (Ponte e Oliveira, 2002; Lopes, 2001a). 

Mas como se dá a construção dessa imagem de si e para os outros? Du- 
bar (1996) analisa esse processo por meio da socialização primária e secundá- 
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ria, processo plural que apresenta as marcas da interação com a vida coletiva. 
A socialização liga, assim, o sujeito aos diferentes contextos dos quais faz parte, 
implicando integração e adaptação ao sistema. Considerando que o social é 
permeado de contradições e dualidades, também a identidade do sujeito não 
é harmoniosa, mas aponta uma constante busca de equilíbrio entre processos 
plurais, estando em permanente reconstrução. A socialização primária se dá na 
infância, tendo, como agentes fundamentais, a família e a escola; a socialização 
secundária, na adolescência e na vida adulta pelo contato com os mais diferen¬ 
tes grupos e instituições, pela imersão no mundo vivido, na experiência de vida 
e profissional. Assim, na vida adulta, ressalta-se a importância da experiência 
no mundo do trabalho como geradora da identidade profissional, situada como 
uma das identidades sociais em que os saberes profissionais assumem relevân¬ 
cia nas lógicas de reconhecimento e de afirmação da imagem para si e para os 
outros (Fusulier e Maroy, 1996, p. 120; Ponte e Oliveira, 2002, p. 150; Lopes 
e Ribeiro, 2000b, p. 44; Courtois, 1995, p. 44). 

Relacionando o processo identitário à socialização, segundo Dubar, 
nas ciências humanas e sociais, o termo identidade indica não a natureza 
profunda do indivíduo ou um coletivo em si, mas a relação entre o coletivo 
e o indivíduo: 

Assim, as identidades colectivas e individuais são inseparáveis, a questão é 
geralmente de saber como tal comportamento, crença ou atitude [...] pode se 
compreender a partir dos pertencimentos colectivos ou da maneira como são 
vividos ou traduzidos, interiorizados pela pessoa (1996, p. 38). 

Essa perspectiva teórica ancora-se no sentido de identidade como mo¬ 
vimento e reconstrução permanente, considerada “um resultado provisório 
de transacção biográfica entre ‘identidade herdada’ e ‘identidade visada’ e a 
transacção relacional entre ‘identidade para o outro’ e ‘identidade para si”’ 
(Fusulier e Maroy, 1996, p. 121). São as mediações entre a memória da 
trajetória passada e o desejo de projetos de futuro e entre o “eu” e os muitos 
“outros” que favorecem a tessitura, pelo sujeito, de uma imagem de si. Nesse 
sentido, Dubar (1996, p. 43) afirma que cada um pode passar de uma forma 
identitária a outra, o que chama de conversão identitária, assim como com¬ 
binar várias formas identitárias segundo os contextos. Essas transformações 
permitem, segundo Lopes (2002a, p. 47), a conservação de parte da identida- 
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de antiga, ao mesmo tempo que incorpora significados novos; continuidade 
e transformação se entrelaçam dialeticamente. 

Voltando ao questionamento inicial: como articular o sentido de for¬ 
mação, anteriormente explicitado, ao processo identitário? Segundo Courtois 
(1995), a formação experiencial alimenta a dinâmica da transformação iden- 
titária. A formação ancorada nas aprendizagens experienciais não consiste em 
uma acumulação de informações e saberes, mas na experiência vital do sujeito 
que se transforma juntamente com o conhecimento, assumindo novas formas 
de ser e de estar no mundo, e, juntamente com essas novas formas, as imagens 
de si, para si e para o outro são ressignificadas. Nessa perspectiva de análise, 
formação e processo identitário se encontram e constituem um campo de in¬ 
terseção na transformação do sujeito, mas se distinguem, sendo a primeira 
processo de conhecimento vital em movimento e a segunda, o reflexo provi¬ 
sório desse processo. A identidade, assim, afirma-se como a imagem refletida 
no espelho vista pelo próprio sujeito e pelos outros; e a formação, como o que 
se processa internamente e permite a configuração provisória que se reflete. 

Na pesquisa desenvolvida por Flores com professores em início de car¬ 
reira, encontramos expressão da sutileza das interfaces e distinções entre as 
referidas dinâmicas: 

[...] o processo de mudança das atitudes e práticas dos professores é com¬ 
plexo e depende da interacção de factores idiossincráticos e contextuais. A 
confrontação com a (inesperada) complexidade do ensino e com as dinâmicas 
da escola e da sala de aula levou os professores a revisitarem, a quetionarem e a 
(re) enquadrarem suas crenças (iniciais) e suas imagens sobre o ensino e sobre 
o que significa ser professor e, consequentemente, a uma (re) definição da sua 
identidade profissional (2004, p. 115). 

Na análise da autora, o revisitar das crenças e imagens sobre o ensino - 
em uma mediação entre saberes construídos na formação inicial e a realidade 
concreta da prática educativa - revela um processo de conhecimento vital 
e de transformação de concepções e práticas, trazendo, consequentemente, 
uma nova imagem sobre a docência para si e para os outros, ou seja, a recria¬ 
ção da identidade profissional. 

Mas nessa tessitura de relações ainda é importante trazer os fios da 
memória e da narração. Analisando o processo de construção da identidade, 
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Pollak (1992) destaca, a partir da psicologia social e da psicanálise, três ele¬ 
mentos: “o sentimento de ter fronteiras físicas, no caso do corpo da pessoa, 
ou fronteiras de pertencimento ao grupo, no caso de um coletivo”; a conti¬ 
nuidade no tempo; e o sentimento de coerência entre diferentes dimensões 
do próprio sujeito. Nesse sentido, observa-se que a ruptura dos sentimentos 
de unidade e continuidade pode provocar, inclusive, alterações patológicas. 
Nas citações seguintes, encontramos pistas sobre a importância da memória 
e da narrativa das histórias de vida no fortalecimento desses sentimentos de 
unidade e coerência. 

Podemos portanto dizer que a memória é um elemento constituinte da 
identidade, tanto individual como coletiva, na medida em que ela é tam¬ 
bém um fator extremamente importante do sentimento de continuidade 
e de coerência de uma pessoa ou de um grupo em sua reconstrução de si 
(Pollak, 1992, p. 204). 

O desenvolvimento identitário do professor realiza-se na procura de uma coe¬ 
rência temporal, na construção narrativa de histórias de vida que deem coesão 
ao passado, ao presente e aos seus futuros antecipados (Sanches, 2002, p. 92). 

O olhar para o passado e a narrativa desse passado favorecem a bus¬ 
ca de coerência, fortalecendo o sentimento de continuidade e de unidade. 
A identidade consiste também em uma narrativa de si, a qual se constrói a 
partir de imagens do passado e de projetos de futuro que se abrem, entre 
“identidade herdada” e “identidade visada”. E uma das contribuições da 
abordagem (auto) biográfica, em contexto de formação de professores/as, 
coloca-se justamente no sentido ontológico de construção de si, em um 
movimento de formação que articula memória, narração e reconstrução 
identitária (Bragança, 2008). 

Abordagem metodológica 

Buscamos, com a “abordagem metodológica”, relações internas entre o 
teórico e o metodológico que se desenham na experiência da pesquisa (auto) 
biográfica no campo educativo e, especialmente, na formação de professores/ 
as. Procuramos, desse modo, indicar e justificar o caminho proposto por 
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este livro, na perspectiva da investigação-formação, por meio de narrativas 
de formação. Além disso, em uma reflexão sobre as propostas de caminhos, 
incluímos uma análise dos desafios da interpretação, considerando o lugar e 
a importância dessas dimensões neste estudo. 

Pesquisa-ação, pesquisa-formação e as especificidades da biografia educativa 

A abordagem das histórias de vida rompe, por sua própria natureza, 
com a prática simplificadora, reducionista e nomotética da investigação so¬ 
cial, projetando a pesquisa em educação fora do quadro lógico-formal. E esse 
movimento de ruptura que, segundo Ferrarotti, modifica as bases da pesqui¬ 
sa, transformando-a em pesquisa-participação: “De la sociologie comme parti 
pris de neutralité et pratique administrative socialement neutre, on passe à la 
sociologie comme participation humaine significative et moyen d’autodéve- 
loppement” (1990, pp. 89-90). Nesse sentido, a pesquisa-formação coloca-se 
como um paradigma metodológico que procura romper com a neutralidade 
e objetividade das práticas de pesquisa, aproximando investigadores e partici¬ 
pantes da dinâmica viva do conhecimento. 

A pesquisa-formação tem sua origem na pesquisa-ação, já que busca 
um efetivo envolvimento dos pesquisadores na transformação individual e 
coletiva. Essa perspectiva encontra fundamentação na dialética histórica, no 
conceito de práxis, tal como proposto por Marx, que perspectiva uma filoso¬ 
fia que não apenas interprete o mundo, mas possa transformá-lo, por meio 
de uma relação de imbricação entre prática-teoria-prática. 

Além do carácter de ação dialética, de busca de transformação, Josso 
destaca, como característica dessa proposta metodológica, o sentido de “ex¬ 
periência”: a pesquisa-ação e a pesquisa-formação geram uma experiência que 
apresenta uma natureza específica. Se, no positivismo, encontramos uma se¬ 
paração entre sujeito e objeto, na perspectiva que analisamos, é no movimen¬ 
to intersubjectivo, no encontro e na partilha do processo de investigação, que 
o conhecimento é produzido e, assim, a pesquisa-formação assenta-se sob 
uma experiência existencial que produz conscientização (1991, pp. 114-25). 

O postulado da pesquisa-formação é, pois, de que a intensidade dessa 
experiência pode produzir conscientização como processo que não pode ser 
ensinado, mas que é vivido de maneira muito pessoal pelo sujeito: um mo¬ 
vimento que leva à busca de transformação. Essa perspectiva de investigação 
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não nega o carácter científico, antes, busca um saber fruto de uma objetiva- 
ção, apresentando múltiplas dimensões (Josso, 1991). 

Em um contexto de interação efetivamente humana, o desenvolvimen¬ 
to do trabalho de investigação produz um movimento de formação, de auto- 
desenvolvimento para o investigador e para os que participam como sujeitos 
da pesquisa. A pesquisa-formação implica uma experiência significativa de 
articulação de saberes, não busca a produção de um saber dicotomizado que 
futuramente “poderá ser aplicado” socialmente, mas o desenvolvimento da 
pesquisa pressupõe a mobilização de saberes, experiências e praxis vitais. 24 

O desenvolvimento da investigação com aporte nas histórias de vida 
traz, assim, uma especificidade já anunciada em diferentes momentos: rom¬ 
pe-se a clássica separação entre investigador e participante da pesquisa, entre 
o que se considera “sujeito” e outro que é considerado “objeto”. Na perspec¬ 
tiva que buscamos desenvolver, por meio da presente pesquisa, entendemos 
que ambos são sujeitos do processo de conhecer, sujeitos que, com papéis 
diferenciados, colocam-se num movimento de pesquisa e de formação. 

O conceito de “biografia educativa” foi formulado por Dominicé, nos 
anos de 1980, tendo como referência a tradição das histórias de vida na pers¬ 
pectiva sociológica. O autor experimenta um enfoque centrado na narrativa 
de formação, diferenciado do que anteriormente foi realizado nas ciências 
humanas (Josso, 1991, p. 69). Em Learningjrom our lives: using educational 
biograpbies with adults, Dominicé (2000) relata a construção de seu caminho 
de investigação, que, partindo do trabalho sobre avaliação, encontra na abor¬ 
dagem autobiográfica uma forma de estudar o processo de aprendizagem dos 
adultos. Seu trabalho foi desenvolvido na Universidade de Genebra, no con¬ 
texto dos seminários que receberam o título de História de Vida e Formação. 

Segundo esse autor, a biografia educativa não é uma autobiografia 
completa como a história de vida, mas é o relato das experiências que ao 
longo da vida se constituíram de maneira formadora, trazendo a intensidade 
de um processo muito pessoal marcado por seu sentido coletivo (Dominicé, 
2000, pp. 171, 173). 


24 Pineau (Pineau e Michèle, 1983) apresenta o resultado de um trabalho que vem como inves¬ 
timento no processo de pesquisa-formação por meio da história de vida, no qual Michèle, que 
participa como sujeito da pesquisa, narra e interpreta seu processo de formação, de autode- 
senvolvimento. Michèle relata a intensidade desse movimento, que, como operação vital, vai 
transformando a própria vida e dando sentido a ela. 
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Encontramos, assim, no trabalho com as histórias de vida que focaliza 
os percursos formativos, a compreensão e a análise biográfica desse processo 
vital: a construção do conhecimento, engendrando transformações pessoais 
e coletivas nos sujeitos. E no movimento dialético entre passado, presente 
e futuro que os sujeitos se apropriam da vida como processo formativo e 
tomam a responsabilidade pela atribuição de sentido e pela ressignificação 
da trajetória pessoal/profissional. A biografia educativa não coloca, portanto, 
ênfase no resultado material do processo, ou seja, no texto escrito, mas no 
movimento reflexivo, que toma como referência a centralidade temporal, po- 
tencializadora do presente e do futuro. Assim, biografia educativa transforma 
a rememoração em formação. 

Diante da apresentação do conceito, podemos questionar se há dife¬ 
renças entre essa abordagem e o que, no Brasil, denominamos de forma mais 
recorrente como narrativas de formação. Se retomarmos os sentidos de edu¬ 
cação e de formação, tal como anteriormente discutimos, encontraremos nas 
terminologias utilizadas uma diferenciação importante, pois o “educativo” 
estaria vinculado aos processos, e o “formativo”, às transformações do su¬ 
jeito aprendente. Entretanto, a análise do conceito tal como utilizado por 
Dominicé não permite essa diferenciação, pois fala da “biografia educativa” 
não no sentido de um recorte estrito sobre a escolarização ou sobre processos 
externos aos quais o narrador foi submetido, mas sobre a forma como esses 
processos mobilizaram o movimento formativo, na intensidade das dinâmi¬ 
cas individuais e coletivas. Todavia, como já referido, observamos que a abor¬ 
dagem das “biografias educativas” tem sido denominada especialmente como 
“narrativas de formação”, conforme explicita Souza: 

[...] entendo que a abordagem biográfica e a autobiografia das trajetórias de 
escolarização e formação tomadas como narrativas de formação inscrevem-se 
nesta abordagem epistemológica e metodológica, por compreendê-la como 
processo formativo e autoformativo, através das experiências dos atores em 
formação. Também porque esta abordagem constitui estratégia adequada e 
fértil para ampliar a compreensão do mundo escolar e de práticas culturais do 
cotidiano dos sujeitos em processo de formação (2004, p. 5). 

Entendemos, assim, que a expressão “narrativas de formação” afirma- 
-se justamente por anunciar em sua própria denominação a “formação” 
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como marca que identifica a utilização metodológica das histórias de vida no 
campo educativo. Nesse sentido, a referida expressão coloca-se, além da in¬ 
vestigação, como possibilidade efetiva de que o processo narrativo constitua 
uma experiência instituinte de novos saberes e práticas. 

Podemos, ainda, trazer a discussão do recorte temporal que se coloca 
nesse desdobramento metodológico. Josso (2002a) distingue a utilização da 
abordagem (auto)biográfica no campo educativo entre o trabalho com as his¬ 
tórias de vida, com enfoque na globalidade temporal, e a perspectiva de tra¬ 
balho por projetos, com característica temática sobre determinado itinerário. 
Por outro lado, Dominicé (2000), quando define as biografias educativas, faz 
justamente uma contraposição no sentido de que não constituem uma histó¬ 
ria de vida completa do sujeito, mas o enfoque sobre os processos formativos 
que se dão ao longo da vida. Nesse sentido, seriam as biografias educativas 
ou narrativas de formação colocadas como trabalho na perspectiva de projeto 
por trazerem a formação como eixo temático? Porém, se entendemos a for¬ 
mação como um processo que se dá ao longo de toda a trajetória de vida dos 
sujeitos, a reconstrução do mesmo, por meio da narrativa, não nos levaria 
justamente à globalidade da vida em suas diferentes dimensões? Entendemos 
que o recorte temporal, no caso das biografias educativas ou narrativas de for¬ 
mação, deve colocar-se de acordo com os objetivos da investigação, podendo 
estar, assim, próximo à compreensão de história de vida como perspectiva 
globalizadora e apresentar-se com um recorte temporal dado pelo narrador 
ou pela natureza da investigação. 

Neste livro, apresentamos as biografias educativas das professoras como 
narrativas abertas da tessitura da formação que se dá ao longo da trajetória 
de vida e, portanto, em uma perspectiva de temporalidade alargada que as 
liga ao sentido das histórias de vida no campo das ciências sociais e humanas. 

Desafios da interpretação hermenêutica 

A opção metodológica, anteriormente referida, coloca-nos frente ao 
desafio de trilhar os caminhos da interpretação hermenêutica. Narrativas de 
formação, orais e escritas, constituem, como vimos, uma tessitura de intri¬ 
gas; trazem a força da linguagem humana e da reconstrução pessoal/coletiva 
como processo essencialmente formador, por suas potencialidades transfor¬ 
madoras. A narração é prenhe de significados para quem narra, para quem 
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escreve, para quem lê; assim, a narrativa por si só é inteligível, se não o for, 
não constitui uma narrativa; é um convite ao diálogo e, portanto, à interpre¬ 
tação partilhada do sujeito com ele próprio e com os outros. Consideramos 
nessa afirmação uma das dimensões da interpretação que queremos ressaltar 
neste estudo: as narrativas falam por si de forma polifônica, como “metáforas 
vivas” (Ricouer, 1996), que não se deixam aprisionar. 

As narrativas de formação, entretanto, no contexto da investigação no 
campo das ciências da educação, podem, além de sua expressão de sentidos, 
ser analisadas em função do objeto de estudo pretendido, dos objetivos e das 
questões propostas, que, no caso deste livro, consistem na própria tessitura da 
formação como processo narrativo que se dá na articulação de diferentes tem¬ 
pos, espaços e dimensões da vida. Assim, buscaremos explicitar indicativos 
sobre a interpretação hermenêutica que tomamos como base na análise das 
entrevistas biográficas realizadas, tendo em vista os objetivos deste estudo: 
que perspectivas se apresentam como possibilidades de análise das narrativas? 
Em que consiste o processo de atribuição de sentidos e quais as possibilidades 
sinalizadas pela hermenêutica? 

No que se refere aos caminhos da interpretação, Azzan (1993) analisa 
duas perspectivas antropológicas: a estrutural e a interpretativa. Enquanto 
a primeira procura explicar por meio do método estrutural a infraestrutura 
do processo de significação em uma dicotomia entre código e mensagem, a 
segunda busca o sentido como manifestação da vida social inerente à atuação 
do sujeito no mundo. 

No paradigma interpretativo, o sentido é uma conjugação de subjeti¬ 
vidade, um “encontro de horizontes”. Cabe ao leitor refazer o sentido, criar 
novas referências para a interpretação. O texto, ao ser interpretado, recria 
suas referências, atualizando a possibilidade de leitura. Para o paradigma 
compreensivo, os fenômenos são sempre interpretáveis, e não meramente 
classificáveis como leis (Azzan, 1993, pp. 18, 22). 

Mas essa procura por significados é uma busca pela compreensão do mundo 
conceituai dos sujeitos. São significados para eles: ‘o ponto crucial da abor¬ 
dagem semiótica é, como tenho dito, ajudar-nos a ganhar acesso ao mundo 
conceptual no qual nossos sujeitos vivem e assim possibilitar-nos, num senti¬ 
do lato, conversar com ele (Azzan, 1993, p. 95). 
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A antropologia interpretativa é, assim, uma abordagem francamente 
humanística, pois o sujeito é a referência para a interpretação e para a busca 
do sentido. Nesse paradigma teórico, faz-se opção pelo “modelo textualísti- 
co” de cultura, em que o texto se afirma como produto histórico, exprime 
as possibilidades de encontro dos horizontes do intérprete e do autor; ele é 
produzido e lido historicamente, é fruto da interação humana (Azzan, 1994, 
pp. 102-3). 

Encontramos pontos comuns entre a filosofia benjaminiana e as con¬ 
tribuições da hermenêutica, especialmente nos conceitos de texto, interpre¬ 
tação e produção histórica e coletiva do sentido. A origem dos trabalhos de 
Benjamin está na análise de obras literárias que seguiam a lógica burguesa, 
em um conceito de tempo vazio, homogêneo e linear. Ele traz a intensida¬ 
de dos textos, exatamente no sentido de resgatar as condições históricas e 
materiais de sua produção. A interpretação em Benjamin tem referência na 
Cabala judaica, buscando uma dimensão polissêmica da linguagem que, se¬ 
gundo ele, deteriorou-se e perdeu seu espaço por meio do predomínio do uso 
“monológico da linguagem tecnocratizada” (Gagnebin, 1993, p. 61). Essa 
dimensão polissêmica não busca delimitar um sentido unívoco, mas, ao con¬ 
trário, revela a profundidade ilimitada da palavra. Assim, o texto tem um sen¬ 
tido múltiplo, um sentido para, construído através da experiência partilhada, 
aberto à possibilidade de um fazer conjunto entre autor e leitor. “Esse con¬ 
ceito enfático de experiência permite, assim, a escritura de uma anti-história, 
porque, em vez de encerrar o passado numa interpretação definitiva, reafirma 
a abertura de seu sentido, seu caráter inacabado” (Gagnebin, 1993, p. 61). 

Ricoeur (1996, pp. 18, 23), tomando a perspectiva interpretativa, ana¬ 
lisa de forma dialética a relação entre narrativa e sua significação, entendendo 
que o discurso traz um sentido sintético que lhe é inerente, e, assim, indica 
a passagem da linguística do código para a linguística da mensagem. Desta¬ 
caremos alguns aspectos da análise desse autor, especialmente o sentido de 
narrativa como acontecimento e comunicação e sua vinculação com a expe¬ 
riência, bem como as mediações entre os sentidos na narrativa oral e escrita. 

A experiência, como vimos anteriormente, tem um carácter pessoal 
e subjetivo. No ato comunicativo entre narrador e ouvinte, a experiência 
pode ser partilhada por meio de sua significação. “O evento não é apenas a 
experiência enquanto expressa e comunicada, mas também a própria troca 
intersubjectiva, o acontecer do diálogo” (Ricouer, 1996, p. 28). 
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A minha experiência não pode tornar-se directamente a vossa experiência. 
Um acontecimento que pertence a uma corrente de consciência não pode 
transferir-se como tal para outra corrente de consciência. E, no entanto, algo 
se passa de mim para vocês, algo se transfere de uma esfera de vida para outra. 
Este algo não é a experiência enquanto experienciada, mas sua significação. 
Eis o milagre. A experiência experienciada, como vivida, permanece privada, 
mas seu sentido, a sua significação torna-se pública. A comunicação, é, deste 
modo, a superação da radical não comunicabilidade da experiência vivida 
enquanto vivida (Ricouer, 1996, p. 28). 

A narrativa possibilita a expressão da experiência vivida pelo sujeito, ao 
mesmo tempo que a transforma na comunicação intersubjetiva do diálogo; 
ao ser dita, a experiência se transforma em seus sentidos. As palavras são po- 
lissêmicas, abertas a uma pluralidade de sentidos e é justamente o contexto 
do discurso, a relação travada entre narrador e ouvinte, que permite que as 
palavras sejam filtradas, compreendidas (Ricouer, 1996, pp. 28, 38). 

E o que acontece no texto escrito, já que a relação entre o narrador e o 
ouvinte, agora leitor, não se dá de forma direta? Será a escrita apenas fixação 
do discurso oral? Segundo Ricoeur (1996), a escrita é muito mais do que uma 
reprodução da fala, “é pensamento humano directamente trazido à escrita 
sem o estádio intermediário da linguagem falada”, “a escrita toma o lugar da 
fala”. Logo, a natureza diversa entre narrativa oral e escrita nos coloca frente à 
questão hermenêutica de análise dos sentidos, pois, se no discurso oral a frase 
carrega a presença do seu narrador, por meio de indícios de sua subjetividade, 
já que esse está presente na situação de interlocução, no discurso escrito, ao 
contrário, “a intenção do autor e o significado do texto deixam de coinci¬ 
dir” (Ricouer, 1996, p. 40). A materialidade do texto escrito ou a inscrição 
material do discurso leva à autonomia semântica do texto que desassocia a 
intenção original do autor quanto ao significado do texto. Por isso, “o que o 
texto significa interessa agora mais do que o autor quis dizer quando escre¬ 
veu” (Ricouer, 1996, p. 41). 

Segundo Ricoeur (1996), é importante, entretanto, não cair no equí¬ 
voco que contrapõe a falácia intencional à falácia do texto absoluto, ou seja, 
a supervalorização da intenção do autor como critério para significação do 
texto ou, por outro lado, o isolamento do texto como se não tivesse autor. 
Propõe, portanto, como ponto de partida, a compreensão dialética em que o 
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significado autoral está presente como uma dimensão do texto, em diálogo 
com os sentidos assumidos pelo próprio texto em sua possibilidade de auto¬ 
nomia (Ricouer, 1996, p. 42). 

Outro aspecto relevante na análise da natureza interpretativa da nar¬ 
rativa oral e escrita diz respeito ao público: a narrativa oral dirige-se a um 
sujeito ou a um coletivo definido pela situação de interlocução, em um con¬ 
texto de comunicação restrita; já a escrita apresenta um leitor desconhecido 
e aponta a “universalização do auditório”, já que, potencialmente, qualquer 
leitor pode ter acesso ao texto. A escrita, segundo Ricoeur, traz a plenitude da 
dialética entre significação e acontecimento, pois afirma-se como universal e 
contingente - universal no sentido de sua abertura ao conjunto de leitores, 
mas contingente porque sua universalidade é apenas potencial, pois o texto 
cria um campo de leitores aos quais o texto é acessível. A plenitude da escrita 
coloca-se, assim, nomeadamente, por sua abertura a uma multiplicidade de 
leitores e de interpretações, sendo esta justamente a contrapartida dialética 
da autonomia do texto. “Segue-se que o problema da apropriação do sentido 
do texto se torna tão paradoxal como o da autoria. O direito do leitor e o 
direito do texto convergem numa importante luta, que gera a dinâmica total 
da interpretação. A hermenêutica começa onde o diálogo acaba” (Ricouer, 
1996, pp. 42-3). 

Mas as contraposições entre narrativa oral e escrita se colocam também 
quanto à relação entre sentido e referência. No discurso oral, a referência, ou 
seja, as entidades extralinguísticas às quais o discurso se refere, como aconte¬ 
cimentos, pessoas, lugares, coisas, estão imediatamente situadas no contexto 
da comunicação, fazem parte do universo comum partilhado pelos que te¬ 
cem o diálogo. Essas referências são reforçadas pela linguagem gestual, por 
expressões, manifestações emotivas e referências ostensivas, como advérbios 
de tempo, de lugar e outros recursos da linguagem oral. As referências osten¬ 
sivas continuam presentes no discurso escrito, entretanto, a gama de apelos 
que envolve a intersubjetividade não se torna tão evidente ou se manifesta de 
outra forma na relação entre o leitor e o texto (Ricouer, 1996, p. 46). 

A ausência de uma situação comum gerada pela distância espacial e temporal 
entre o escritor e o leitor; o cancelamento do aqui e agora absoluto pela subs¬ 
tituição das marcas externas materiais para a voz, a face, o corpo do locutor 
como a origem absoluta de todos os lugares no espaço e no tempo; e a auto- 
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nomia semântica do texto que o separa do presente do escritor e o abre a um 
âmbito indefinido de leitores potenciais num tempo indeterminado - todas 
as alterações da constituição temporal do discurso se reflectem em alterações 
paralelas do carácter ostensivo da referência (Ricouer, 1996, p. 47). 

A relação entre o leitor e o texto se assenta, assim, em uma natureza 
diferenciada da que é estabelecida entre o narrador e o ouvinte, no contexto 
de uma comunicação direta. O texto ganha autonomia por seu descolamento 
espaçotemporal e subjetivo, inerente à relação direta da comunicação. O au¬ 
tor, entretanto, destaca que a autonomia do texto não significa a abolição da 
referência. Mesmo um texto poético fala do mundo, de um modo de estar no 
mundo, e, nesse sentido, só a escrita, “ao libertar-se não só do autor e do seu 
auditório originário, mas da estreiteza da situação dialógica, revela esse des¬ 
tino do discurso como projectando um mundo” (Ricouer, 1996). Tal como 
a pintura, a escrita ou fixação material do discurso não reduz o original, mas 
potencializa as possibilidades de interpretação, “a inscrição do discurso é a 
transcrição do mundo, e transcrição não é reduplicação, mas metamorfose” 
(Ricouer, 1996). Por outro lado, a leitura resgata a significação do texto do 
estranhamento e da distanciação, pois o leitor estabelece uma relação tam¬ 
bém dialógica que abre o caminho para sua transformação (Ricouer, 1996, 
pp. 49, 52-3). 

O sentido de metamorfose produzido pela narrativa escrita, bem como 
a potencialização de múltiplas interpretações, manifesta-se também na uti¬ 
lização de “metáforas vivas” (Ricouer, 1996, pp. 63-4). A metáfora viva, tal 
como analisada pelo autor, não consiste na substituição de uma palavra por 
outra de forma estéril ou colocada como mero ornamento, mas diz algo novo 
a respeito da realidade - “é a presença inarticulada de um excesso de sentido, 
cuja dinâmica arranca os significados já construídos de sua situação ordinária 
e os transfere para um novo campo referencial” (Pereira, 1983, p. 37). 

Na dialética entre narrativa e significação, tanto no discurso oral como 
no escrito, encontramos ancoragem na abertura à uma polifonia de vozes e de 
sentidos e somos, então, confrontados com a questão filosófica da verdade. 
Qual é a possibilidade de a verdade se afirmar em um trabalho científico que 
toma como referência epistemológica a abordagem (auto)biográfica, considerando 
tanto a importância da memória e de sua natureza inventiva como os caminhos 
da interpretação como abertura à pluralidade de sentidos? 
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Sabemos que Proust não descreveu em sua obra uma vida como ela de fato 
foi, e sim uma vida lembrada por quem a viveu [...] Pois o importante, para 
o autor que rememora, nlo é o que ele reviveu, mas o tecido de sua rememo¬ 
ração, o trabalho de Penélope da reminiscência. Ou seria preferível falar do 
trabalho de Penélope do esquecimento? A memória involuntária, de Proust, 
não está mais próxima do esquecimento que daquilo que em geral chamamos 
de reminiscência? Não seria esse trabalho de rememoração espontânea, em 
que a recordação é a trama e o esquecimento, a urdidura [...] (Benjamin, 
1993, p. 37). 

Benjamin se refere à tessitura da narrativa memorialística, colocando 
enfoque não no que o autor rememora, mas no tecido de sua rememora¬ 
ção; entretanto, fala de um contexto ligado à obra de ficção. A utilização 
da perspectiva (auto)biográfica, tanto em pesquisa como em programas de 
formação, no campo educativo, desafia-nos a pensar uma epistemologia que 
se afirma como trabalho científico, justamente por incorporar a vida hu¬ 
mana e a subjetividade. Ricoeur (1994, p. 134) analisa as relações entre a 
narrativa ficcional e a narrativa histórica, afirmando “um laço indireto de 
derivação pelo qual o saber histórico procede da compreensão narrativa sem 
nada perder de sua ambição científica”, e reconstruir esses laços é trazer à luz 
a “intencionalidade do pensamento histórico”; a história continua a visar o 
campo da ação humana e a sua temporalidade de base. O autor defende que 
tanto a narrativa de ficção como a histórica trazem em comum a organização 
por meio da tessitura da intriga, passando pelo círculo mimético que envolve 
a Mimese I, pela referência à ação humana, a Mimese II, na configuração desse 
campo por meio da atuação do narrador, e a Mimese III na reconfiguração 
que se dá pela leitura. Segundo o autor, a realidade histórica é construída pelo 
historiador por meio de vestígios, em uma trama que envolve a articulação 
entre explicação e compreensão na configuração da Mimese II, indicando o 
compromisso com a verdade histórica. 

Mas como falar do conceito de verdade? Veyne (1984) nos ajuda nesse 
debate quando se refere a “programas de verdade”. Ele afirma: “O que nos 
dará ocasião de constatar que o sentimento de verdade é muito amplo, mas 
também que verdade quer dizer muitas coisas [...] até englobar a literatura de 
ficção” (Veyne, 1984, p. 26). Em sua análise, destaca que há uma pluralidade 
de programas de verdade ao longo dos séculos, programas que estabelecem 
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uma relação de força e de disputa, e o conhecimento “é o produto dessas 
forças, não o reflexo de seu objeto” (Veyne, 1984, p. 100). 

Mas as verdades não estio inscritas como as estrelas sobre a abóbada celeste: 
slo a pequena esfera de luz que aparece no extremo da luneta de um progra¬ 
ma, de tal modo que a dois programas diferentes correspondem evidente¬ 
mente duas verdades diferentes, mesmo que seu nome seja o mesmo (Veyne, 
1984, p. 101). 

Nesse sentido, a verdade se afirma como construção histórica, como re¬ 
sultado de um processo de luta e disputa situadas no tempo e no espaço. Qual 
programa de verdade constitui referência para professores/as que narram suas 
biografias educativas em contexto de pesquisa e formação? Essas narrativas con¬ 
sistem em uma “invenção de si”? Uma invenção no sentido ficcional ou aliada a 
um determinado programa de verdade? Em uma reflexão sobre a autobiografia 
no contexto literário, Lejeune (2003) levanta aspectos importantes e destaca 
duas posições conceituais frente à autobiografia. A primeira, tomando como 
fundamento a psicologia (“crítica da memória, ilusões da introspecção”) e 
a narratologia (“toda narrativa é uma fabricação”), entende que essa pro¬ 
dução não tem nenhum compromisso com a verdade e que, nesse sentido, 
confunde-se com a ficção. A segunda, que é defendida pelo autor, afirma que 
a autobiografia deve estar fundada na “estética da verdade” e numa “eficácia 
na transmissão de uma experiência vivida”. Dessa forma, confronta-se com a 
discussão do conceito de verdade e afirma: 

Sem dúvida, a verdade é inatingível, em particular quando se trata da vida 
humana, mas o desejo de a alcançar define um campo de discurso e actos 
de conhecimento, certo tipo de relações tanto no campo do conhecimento 
histórico (desejo de saber e de compreender) e no campo da acçlo (promessa 
de facultar esse conhecimento aos outros) como na área de criação artística 
(Lejeune, 2003, p. 41). 

Como vimos anteriormente, a identidade é um processo de construção, 
de criação cotidiana, o que indica que tanto nos movimentos da vida quanto 
na escrita sobre ela o sujeito reconstrói imagens a respeito de si e de seu pro¬ 
cesso social. Tal fato não indica, segundo o autor, que ocorra uma “invenção 
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de si mesmo” pelo narrador. Lejeune (2003, pp. 41, 46) sugere, assim, que a 
autobiografia esteja ancorada na tríade “belo, bem, verdadeiro”, ou seja, na 
estética, na ética e na verdade. O autor também estabelece diferenças entre 
o leitor de ficção e o de autobiografia: o primeiro lê na busca do lúdico, do 
prazer; o segundo, na busca de compreensão dos caminhos da vida humana. 
Nesse sentido, o leitor de autobiografias é ativo, “reage antes de mais ao tipo 
de contacto que o autor estabelece” (Lejeune, 2003, pp. 41, 46). É como se 
o leitor fizesse parte de um tribunal do júri. 

Cabe-lhe acabar o acto de conhecimento de uma vida esboçada no texto, 
perseguindo uma última palavra ou uma resposta que se espera dele. E o que 
já dizia Rousseau sobre o papel do seu leitor nas Confessions : ‘Cabe-lhe reunir 
esses elementos e determinar que ser compõem eles; o resultado deve ser obra 
sua, e , se se enganar, então todo o erro será obra suã (Lejeune, 2003, p. 50). 

Referindo-se, dessa maneira, ao leitor de autobiografias, Lejeune (2003) 
entende que ele vai à procura de compreensão das tramas da vida humana e, 
portanto, estas devem manter um compromisso com a verdade. Articulando 
as contribuições dos autores citados às questões anteriormente propostas com 
relação à especificidade das biografias educativas no contexto das ciências da 
educação, somos levados à uma perspectiva em que as narrativas de forma¬ 
ção, bem como a análise que delas se pode fazer, trazem o compromisso, sim, 
com determinados “programas de verdade”. Aqui, o plural é significativo 
porque fala de um programa tanto do ponto de vista do investigador como 
daquele/a que narra sua trajetória de vida. Entretanto, sendo o processo nar¬ 
rativo reflexivo e potencialmente transformador, a narrativa favorece uma re¬ 
construção de si. Então, por um lado, concordamos com Lejeune, afirmando 
o compromisso com a verdade entendida como uma versão em disputa, mas, 
por outro, afirmamos que essa reconstrução é também um processo ficcional, 
já que a narrativa memorialística seleciona, articula e, nesse sentido, é inven¬ 
tiva. Entendemos, dessa forma, que a narrativa de formação, como invenção 
de si, mediatiza dialeticamente a ficção e a busca de afirmação de programas 
de verdade que, muitas vezes, se acham em disputa na interioridade do pró¬ 
prio narrador. 

A defesa das possibilidades da verdade na narrativa levou Ricoeur 
(1994, 1996) à análise da polarização entre explicação e compreensão, bus- 
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cando uma nova perspectiva de análise. A explicação caracteriza o modo de 
produção do conhecimento ligado às ciências naturais, assenta-se no deta¬ 
lhamento dos processos, tendo em vista uma “lei” que será sempre manifesta 
em situações idênticas. Nesse sentido, a explicação associa-se à causalidade 
e à previsão - um conjunto de causas gera determinado fenômeno. Logo, o 
conhecimento dessas causas torna o fenômeno previsível, enquanto a com¬ 
preensão diz respeito à uma análise global com relação aos fenômenos. Em 
uma abordagem nomológica, essas duas dinâmicas ocorrem de forma iso¬ 
lada e independente. Observamos que, no campo histórico, por um lado, 
inicialmente, houve uma busca de salvar a história do ceticismo, por meio 
da objetividade, valorizando-se a explicação; por outro, a crítica a essa pers¬ 
pectiva acarretou uma supervalorização da compreensão em detrimento da 
explicação (Ricouer, 1994, pp. 173, 175). 

Ricoeur, entretanto, procura um fio condutor que articule explicação à 
compreensão: “esse fio condutor, na minha opinião, é a intriga, como síntese 
do heterogêneo. A intriga, com efeito, ‘compreende’, numa totalidade inte¬ 
ligível, circunstâncias, fins, interações, resultados não desejados” (1994, pp. 
182, 194, 204). Dessa forma, a narrativa, como tessitura da intriga, integra 
explicação e compreensão: 

Porque uma simples narrativa já faz mais que relatar acontecimentos na sua 
ordem de aparecimento. Uma lista de fatos sem ligações entre si não é uma 
narrativa. E por isso também que escrever e explicar não se distinguem [...] 
O que se pode distinguir é a narrativa e as provas materiais que a justificam: 
uma narrativa não se reduz a um sumário de seu próprio aparato crítico, quer 
se entenda por isso seu aparato conceituai, quer seu aparato documental [...] 
Explicar por que alguma coisa aconteceu e descrever o que aconteceu coin¬ 
cidem. Uma narrativa que fracassa em explicar é menos que uma narrativa; 
uma narrativa que explica é uma narrativa pura e simples (1994, p. 212). 

A narrativa, por sua natureza, é explicativa, apresenta acontecimentos 
em sua especificidade, mas também em uma articulação de sentidos, como 
uma “história a ser seguida” (Ricouer, 1994, p. 214). Segundo Ricoeur, as 
histórias comportam ações, experiências, personagens, situações que mudam, 
reações, acidentes. Nesse sentido, Pollak (1992) distingue três elementos 
constitutivos da memória e da narrativa - acontecimentos, pessoas e lugares: 
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os acontecimentos que podem ser vividos pelo próprio sujeito ou por uma 
coletividade da qual faz parte; as pessoas ou personagens conhecidas direta 
ou indiretamente; e lugares que também trazem um forte apelo à memória e 
estão presentes como referenciais. 

As narrativas como tessituras de intrigas reúnem, assim, “as finalidades, 
as causas materiais, os acasos: uma intriga é uma mistura muito humana e 
muito pouco ‘científica’ de causas materiais, de fins e de acasos” (Ricouer, 
1994, p. 244). A presença do acaso nos leva à noção de acidente que se apre¬ 
senta como uma interrupção na continuidade narrativa, a forma dramática 
de uma mudança de sorte. 

Na articulação desses elementos, a narrativa se afirma como síntese do 
heterogêneo, os componentes se articulam e compõem uma história que pode 
ser seguida, em um movimento que leva à conclusão. “Seguir uma história, 
com efeito, é compreender as ações, os pensamentos e os sentimentos suces¬ 
sivos enquanto apresentam uma direção particular [...]” (Ricouer, 1994, pp. 
215, 218, 320), somos levados, assim, pelo desenvolvimento da narrativa e 
conduzidos por questões e impulsos que levam à conclusão do processo como 
um todo. Dessa forma, “compreensão e explicação estão inextricavelmente 
misturadas no processo: idealmente, uma história deveria explicar-se por si 
mesma” (Ricouer, 1994). O encaminhamento da narrativa à sua conclusão 
não indica, entretanto, que possa ser deduzido ou predito, mas que a história 
é aceitável, ou seja, que há uma possibilidade de sentido. 

E por isso que seu problema não é nem deduzir nem predizer, mas compre¬ 
ender melhor a complexidade dos encadeamentos, que, cruzando-se, conver¬ 
giriam para a ocorrência de tal acontecimento. Nisso, o historiador difere do 
físico; não busca ampliar o campo das generalidades à custa da redução das 
contingências (Ricouer, 1994, p. 220). 

As intrigas, com efeito, são em si mesmas ao mesmo tempo singulares e não 
singulares. Falam de acontecimentos que só ocorrem nessa intriga; mas há 
tipos de armação da intriga que universalizam o acontecimento (Ricouer, 
1994, p. 295). 

O historiador não trabalha buscando generalizações entendidas como 
predições, mas coloca luz sobre a particularidade das contingências, remeten- 
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do essas contingências ao conjunto da narrativa. Encontramos, nessa análise, 
pistas sobre a generalização, pois em uma abordagem interpretativa ela não se 
apresenta como lei, mas está presente no sentido de uma compreensão globa- 
lizadora da intriga, tanto em sua particularidade como no diálogo entre dife¬ 
rentes narrativas. Nesse caso, tal compreensão se afirma como um “programa 
de verdade” válido para aquele grupo e que em outras situações e contextos 
pode ser útil como vestígio de uma dentre outras possibilidades de interpre¬ 
tação. Explicar, assim, não significa apenas transformar fatos em leis, mas sim 
estabelecer coligações, pois a inteligibilidade na narrativa coloca-se na com¬ 
posição complexa do todo, em uma articulação indissociável entre explicação 
e compreensão. Entendida como apreensão do mundo como totalidade, o 
objetivo da compreensão é inalcançável e, nesse sentido, nossa possibilidade 
se coloca, nomeadamente, pela articulação de fragmentos e versões. 

Ginzburg (1989) faz uma recuperação histórica do paradigma indi- 
ciário que procura o conhecimento não diretamente acessível à experiência 
humana por meio de indícios, vestígios e sinais, exigindo uma observação 
muito atenta sobre minúcias do movimento do real. A tessitura da intri¬ 
ga articula, assim, fragmentos da memória numa composição narrativa que, 
num trabalho rigoroso, mediatiza explicação e compreensão. Na perspectiva 
da pesquisa-formação, investigadores e participantes se envolvem em uma 
dinâmica de interpretação dessa tessitura, por meio de um diálogo com ela 
própria e com outras narrativas na construção do saber e da formação. 

Um “círculo virtuoso” 

[...] hoje consigo perceber que aprendi a pesquisar seguindo um caminho 
metodológico bastante sistemático, que inclui levantamento do problema e 
de questões, elaboração do projeto, estudo teórico-metodológico, revisão de 
literatura, trabalho de campo e análise. Quero afirmar que, por um lado, essa 
organização continua fazendo sentido para mim - é o que vai dando inteli¬ 
gibilidade ao próprio pesquisar por outro lado, quando olho o caminho 
percorrido pela pesquisa, penso que posso afirmar que esse roteiro é apenas 
didático, tem como objetivo nos ensinar a caminhar, mas, de fato, as etapas 
se atravessam e são atravessadas pelo inesperado, pela interrupção, por idas e 
vindas que se misturam na intensidade da construção do conhecimento, da 
formação, da minha própria formação. [...] 
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Nesse sentido, é significativo como a experiência que vivi com cada professora 
me ensinou, me transformou, mexeu por dentro na tessitura de concepções 
teórico-metodológicas. 

[...] Penso, então, que estou em um momento de ruptura e aprendizagem ins- 
tituinte, apresento o capítulo não como uma análise teórica sumária e prévia, 
mas como inventário pessoal de ancoragens que me deram suporte ao longo 
da caminhada, em uma articulação polifônica entre a experiência vivida com 
as professoras e o refazer dessas concepções (19 jun. 2007). 

Tomando emprestada a expressão de Ricoeur (1994, p. 117), ao per¬ 
correr tanto as reflexões conceituais como a abordagem metodológica, visua¬ 
lizamos a perspectiva de um “círculo virtuoso”; um círculo que se repete, que 
insiste em se reapresentar quando centramos a análise nas potencialidades da 
abordagem (auto)biográfica em formação de professores/as, mas que se repe¬ 
te não de forma “viciosa”, mas inventiva, instituinte e crítica. 

Quanto ao movimento do próprio texto, é importante afirmar que 
os conceitos e as questões que se foram desdobrando não consistem em um 
constructo teórico prévio ao desenvolvimento da pesquisa, mas em uma for¬ 
mulação que se deu ao longo do processo, em mediação com as escolhas de 
caminhos, bem como com o desenvolvimento efetivo da pesquisa junto às 
professoras portuguesas e brasileiras. As palavras do livro da vida nos ajudam 
a compreender que a trajetória dessa elaboração não foi, então, linear, assim 
como não pretende ser seu sentido - o processo expressa a complexidade 
da própria pesquisa, da construção do conhecimento, da formação em um 
diálogo entre reflexões conceituais, opções tomadas e caminhos construídos. 
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Capítulo 5 

Caminhos trilhados 


Este capítulo apresenta os caminhos trilhados, a história da investigação, 
incluindo planejamentos, desejos e, efetivamente, a dialética do vivido em 
cada uma de suas etapas. Ancoramo-nos na contribuição significativa dos 
escritos do livro da vida ao longo de todo o texto, no qual registramos os 
avanços e recuos na configuração metodológica de nosso estudo. 

Inicialmente, contamos a história, apresentando o caminho biográfiico- 
-espistemológico da investigação, especialmente, pelo encontro com a metodo¬ 
logia das histórias de vida. A seguir, a reflexão sobre o lugar do livro da vida, 
lugar que foi, a pouco e pouco, assumindo centralidade - no processo de sua 
escrita, seus múltiplos sentidos foram sendo delineados, e no item a cozinha 
como metáfora refletimos sobre o movimento da pesquisa como permanente 
construção de caminhos. Finalmente, fazemos o relato dos desdobramentos 
metodológicos, apresentando cada uma das etapas percorridas. 

Caminho biográfico-epistemológico da investigação 

Contando uma história: “fragmentos autobiográficos” 

O encontro com a metodologia desenvolvida, na presente investiga¬ 
ção, tem uma história que precisa ser contada. Sua origem não se coloca no 
doutoramento, do ponto de vista de seu início formal, mas sim como pro¬ 
cesso que se desenvolve ao longo de muitos anos, anteriormente à chegada 
da pesquisadora em Portugal. Narrar esse percurso compõe um exercício de 
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explicitar a natureza biográfica não só do objeto de investigação, mas, nesse 
momento, especialmente, da escolha do caminho metodológico. 

A análise do sentido da origem encontra o seguinte registro no livro 
da vida: 

Se é preciso buscar, por motivos de organização interna, o momento funda- 
cional da presente pesquisa, coloco-me frente a uma primeira questão epis- 
temológica: um tempo, uma origem que não se permite demarcar de forma 
nítida e precisa. Vasculhando o passado, não encontro o sentido da origem 
nos intensos trâmites burocráticos desenvolvidos no primeiro semestre de 
2004, na chegada em Portugal, nem mesmo no primeiro dia de trabalho na 
Universidade de Évora. Se não localizo a ‘origem’ em um tempo’ e um ‘es¬ 
paço’ delimitados, encontro, então, no ‘desejo’, nos movimentos de elabora¬ 
ção dos primeiros projetos de estudo, visando o doutoramento. O encontro/ 
desencontro com temáticas foram trazendo o adensamento de questões que 
envolvem a docência, a memória, a narração; as leituras preliminares, a revi¬ 
são de literatura feita no Brasil, as aulas de francês com a querida professora 
Georgina [...], as diferentes tramas que me trouxeram a Portugal com o ob¬ 
jetivo de perseguir um desejo. Desejo que se materializa no aprofundamento 
da trajetória de professora-pesquisadora, no instaurar de um tempo de mais 
tranquilidade e calma (set. 2004). 

É assim, no “tempo do desejo”, que o doutoramento se coloca, bem 
como o encontro com a metodologia, desejo de adentrar nos movimentos 
da docência, de compreender as tramas que possibilitam formas instituintes 
de formação. Formação que não se limita à dimensão acadêmica, mas que 
atravessa a vida. Foi assim que a investigação, que resultou na dissertação de 
mestrado, teve como foco metodológico a inserção no dia a dia de uma escola 
dos primeiros anos do ensino fundamental no Brasil, buscando as possibili¬ 
dades de construção de um saber não institucionalizado e que traz a potência 
do fazer coletivo. Naquele contexto, a participação no desenvolvimento do 
Polo de Memória e Narração 1 buscou encontrar, no resgate memorialístico 


1 O Polo de Memória e Narração foi implantado e desenvolvido pelo grupo de pesquisa Políticas 
de Formação de Professores nas Novas Configurações Sociais, pesquisa financiada pelo CNPq 
e coordenada pela professora Célia Linhares, na Universidade Federal Fluminense (UFF), nos 
anos de 1994-1997. “A proposta do polo era constituir um espaço de encontro entre profes- 
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e na troca de experiências, uma alternativa emancipatória para a construção 
de saberes docentes. 

Naquele trabalho de pesquisa, as categorias “memória” e “narração” 
estão presentes de forma marcante, e nele encontro uma busca de recurso 
metodológico numa “perspectiva biográfica”, contudo, não propriamente na 
“história de vida”. Além de recursos à observação participante no cotidiano 
da escola, a metodologia caminhou por meio de entrevistas biográficas temá¬ 
ticas, as quais trazem fragmentos da vida das professoras em função da pro¬ 
blemática proposta na investigação. A dinâmica do Polo de Memória e Nar¬ 
ração rinha como pressuposto a partilha de experiências significativas entre as 
professoras e os investigadores em um olhar para o passado, potencializando 
o presente e o futuro. * 2 

O acompanhamento de processos de formação contínua de professo¬ 
res/as 3 resultou na produção do artigo “Fragmentos autobiográficos” (Bra¬ 
gança, 2001a). Percebemos, nesse texto, um lugar marcante no sentido de 
instaurar uma etapa profícua de estudos, a qual se define após a conclusão do 
mestrado, indicando, assim, a continuidade do processo de investigação com 
uma aproximação mais específica do aporte biográfico, tal como o próprio 
título sinaliza. O artigo apresenta dinâmicas e oficinas realizadas com pro¬ 
fessores/as, em uma metodologia com recurso memorialístico e, ao mesmo 
tempo, analisa o sentido biográfico da formação. 

O texto abre caminho para o aprofundamento do estudo das histórias 
de vida e indica alguns conceitos importantes. Nele, encontro a arqueolo¬ 
gia de uma paixão epistemológica pela “memória” como categoria teórica e 
pela perspectiva das “histórias de vida” como desdobramento metodológico 
potente: 


sores e professoras, onde o conhecimento pedagógico fosse produzido a partir da narração das 
experiências cotidianas vividas e pela rememoração da trajetória profissional” (Bragança, 1998, 
^ P- 44). 

2 O artigo “A produção do saber na escola: possibilidades emancipatórias da narração na forma¬ 
ção permanente do educador” (Bragança, 1998) traz a síntese da referida pesquisa. 

3 O referido trabalho foi realizado durante os anos de 1996 e 2000, por meio da coordenação do 
Projeto Habilidades de Estudo, desenvolvido pelo Departamento Nacional do Serviço Social 
do Comércio. O projeto atua com crianças dos primeiros ciclos do ensino fundamental, ofe¬ 
recendo uma série de atividades que incentivam a curiosidade científica, a pesquisa, a reflexão 
crítica e a construção/reconstrução do saber. 



134 Histórias de vida e formação de professores: diálogos entre Brasil e Portugal 


A palavra memória por si só tem um peso forte sobre meu imaginário. Sou 
forçosamente transportada aos meus arquivos pessoais, pelos quais tenho 
muito zelo: cartas, fotografias, cadernos e livros escolares, pequenas lembran¬ 
ças que, em seu conjunto, contam um pouco de minha história, história par¬ 
tilhada em vários contextos sociais ao longo dos anos. Cada uma dessas recor¬ 
dações me leva em um movimento de volta à origem, no sentido da busca de 
um fio perdido no tempo; fio que, no conjunto de outros fios, compõe uma 
teia, uma rede de interdependências onde vida pessoal, profissional, afetiva, 
religiosa se inter-relacionam (Bragança, 2001a, p. 109). 

A importância atribuída aos arquivos pessoais foi tornando-se cada vez 
mais presente; de maneira intuitiva, algo falava da importância desses regis¬ 
tros. O ingresso como professora universitária, 4 a atuação específica no cam¬ 
po da formação de professores/as e a participação em projetos institucionais 
de investigação 5 contribuíram para adensar os estudos nesse campo e buscar 
fundamentação em uma metodologia com aporte específico nas histórias de 
vida de professores/as. No desenvolvimento dos Núcleos de Memória, do 
Vozes da Educação, 6 nas oficinas da UERJ sem Muros e no cotidiano das 
aulas de filosofia da educação e prática de ensino, o recurso à análise da tra¬ 
jetória das experiências da vida foi reforçando a importância desse caminho 
como possibilidade de formação. 

Dessa forma, a continuidade dos trabalhos de investigação, realizados 
após a dissertação de mestrado, trouxe o adensamento teórico-metodológico 
e a aproximação das “histórias de vida”. Contudo, em abordagens que, se¬ 
gundo a análise de Josso (2002a), são pertinentes a uma perspectiva de “pro¬ 
jetos”, pois em nenhuma das experiências anteriormente referidas houve um 
trabalho centrado na globalidade temporal. O caminho percorrido foi, então, 


4 Professora da Faculdade de Formação de Professores da Universidade do Estado do Rio de 
Janeiro (FFP/UERJ) e do curso de pedagogia da Universidade Estácio de Sá (UNESA), a partir 
de março de 2000. 

5 Núcleo de Pesquisa e Extensão Vozes da Educação: Memória e História das Escolas de São 
Gonçalo e ALEPH - Programa de Pesquisa e Extensão da Faculdade de Educação da UFF, 
coordenado pela professora Célia Linhares 

6 Uma das dimensões do trabalho dos Núcleos de Memória, implementados pelo Núcleo Vozes 
da Educação, é o trabalho com os fragmentos biográficos como possibilidade potencializa- 
dora da formação contínua de professores/as em suas interfaces com a memória da própria 
instituição escolar. 
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a pouco e pouco, abrindo novas possibilidades e constituindo projetos de 
futuro que assumem contorno na presente investigação. 

O livro da vida 

Há uma semana, mais ou menos, iniciei a releitura do livro da vida com o 
objetivo de perceber os caminhos percorridos pela pesquisa, especialmente o 
registro do encontro com as professoras portuguesas e brasileiras nas entrevistas 
biográficas. O livro traz a tessitura da pesquisa, seu ir e vir e preciso retomá-lo 
para, por um lado, dizer sobre o desenvolvimento do trabalho; por outro, para 
compreender, de forma mais clara, o papel do próprio livro na pesquisa. Nesse 
reencontro, ao voltar aos primeiros escritos, não posso negar uma sensação es¬ 
tranha: é como se a Inês de hoje olhasse a Inês de três anos atrás e, nesse olhar, 
se percebesse diferente. Retomo também as primeiras dúvidas e questões, os pri¬ 
meiros encaminhamentos dados à pesquisa e posso observar como foram sendo 
reconstruídos. Um importante espaço é dedicado à reflexão sobre os caminhos 
metodológicos, além de contemplar questionamentos sobre o trabalho, refle¬ 
xões sobre leituras e suas relações com a pesquisa. Identifico dúvidas epistemo- 
lógicas e teóricas que o desenvolvimento do trabalho conseguiu superar; minhas 
reações e aprendizagens frente às leituras. Percebo sua importância como espaço 
de reelaboração e construção dos caminhos da pesquisa. Me emociono, olhan¬ 
do as experiências, reconstruo alegrias e tristezas. E como se estivesse diante de 
uma tela e assistisse a um filme sobre os três últimos anos (27 jul. 2007). 

O livro da vida coloca-se, assim, como narrativa escrita do processo 
de pesquisa, de questionamentos, de reflexões, de autoanálise do sentido da 
pesquisa em suas interfaces com a vida, em que tramas pessoais e acadêmicas 
se imbricam. E, logo cedo, vieram dúvidas sobre seu lugar na pesquisa: esse 
material constituiria um capítulo da tese ou, pelo contrário, deveria ficar res¬ 
trito à investigadora e oculto na elaboração do trabalho? 

[...] O livro da vida é o espaço da intimidade pessoal, é revelador da constru¬ 
ção interna da pesquisa, é lugar do ‘eú pessoal se colocar nas crises vividas, 
na elaboração do pensamento a partir do diálogo com os outros. [...] Não 
seria, assim, parte integrante do trabalho? Seria menos científico por vir da 
experiência pessoal? (25 out. 2005) 
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A continuidade de sua escrita foi, então, possibilitando resposta para 
essas indagações. 

Já pensei no papel desse livro de diferentes formas, ou melhor, ele próprio foi 
se colocando e mostrando seu lugar ao longo do desenvolvimento do traba¬ 
lho. Se, inicialmente, constituía um material à parte e de âmbito particular, 
aos poucos foi mostrando sua centralidade como registro privilegiado da pes¬ 
quisa, na explicitação de seus fios condutores (20 fev. 2006). 

Depois de algumas reflexões, e das orientações do professor Bravo Nico 
sobre a forma de preservar o sentido peculiar de seu texto e, ao mesmo tempo, 
afirmar sua presença, chegamos à dinâmica textual que pôde ser observada 
ao longo dos capítulos anteriores. O livro da vida não consiste em um texto 
à parte, pois sua presença perpassa cada etapa do trabalho, acompanhando 
sua elaboração. Assim, suas reflexões foram inseridas como lampejos ao lon¬ 
go do texto, e a leitura desses lampejos nos projeta para diferentes tempos e 
espaços de escrita, contextualiza e indica questões e impasses da construção 
do trabalho. 

Neste capítulo, seu papel assume, entretanto, uma natureza diferen¬ 
ciada, pois o início do trabalho de campo, desenvolvido ao longo do ano de 
2006, incorpora ao livro uma nova dimensão, já que passou a abrigar também 
o papel de caderno de campo - foi nesse mesmo texto que inserimos o relato 
dos primeiros contatos com as professoras e as trilhas, emoções e aprendiza¬ 
gens de cada encontro. Nesse sentido, trazemos muito de uma escrita tecida 
ao longo do processo da pesquisa, da forma como foi registrada no livro da 
vida, e vamos, como na feitura de uma colcha, costurando diferentes retalhos 
em uma composição que integra uma pluralidade de cores e imagens, aqui 
traduzidas em histórias, contextos, pessoas, lugares, acontecimentos; enfim, 
uma “tessitura de intrigas”. 

Mas agora é preciso dizer que o livro da vida transforma-se em diário de cam¬ 
po. E nesse mesmo espaço que registro as emoções e angústias da trajetória 
portuguesa desse trabalho acadêmico, em que também farei as anotações que 
vêm do campo, do contato com diferentes cidades, escolas e professoras. De 
fato, a natureza do texto é a mesma e no campo estou desde que, no dia 6 
de setembro de 2004, cheguei a Portugal. A exploração, o conhecimento e a 
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vivência em um espaço vital, geográfica e culturalmente diferenciado daquele 
onde passei todo meu percurso de vida, deram ao doutoramento um sentido 
de acontecimento biográfico e instituiu o trabalho de campo como movimen¬ 
to inerente. Foi preciso circular de autocarro, metrô e comboio, procurar as 
bibliotecas e centros de investigação, esquadrinhar a beleza do centro antigo 
de Lisboa, dos azulejos, dos museus, dos marcos históricos. Foi preciso aden¬ 
trar as pequenas tramas burocráticas que possibilitaram nossa existência legal: 
cartão de utente do Centro de Saúde, cartão do contribuinte, IRS, matrícula 
escolar do Caio... Foi preciso conhecer a escola de l s ciclo em Portugal, seus 
professores, a dinâmica da formação inicial e contínua, participar de diversos 
congressos; enfim, estar em um intenso campo de trabalho, estudo e vida. 
Parece que, se o trabalho de campo já começou há tempo, hoje, toma ares 
de nova etapa. Muitas leituras e estudos foram tecidos, visando à preparação 
para este momento, para o desenvolvimento do trabalho biográfico junto às 
professoras de l 2 ciclo (I a fev. 2006). 

Considerando, então, a centralidade do livro da vida no presente ca¬ 
pítulo, bem como sua peculiar forma de escrita, é importante fazer o ques¬ 
tionamento sobre o ritmo de sua elaboração. O diário pressupõe a escrita 
contínua. Já o livro da vida foi utilizado como espaço de liberdade e, portan¬ 
to, colocou-se fora do cronograma da pesquisa, ou seja, não constituiu um 
movimento obrigatório, mas, pelo contrário, espaço de liberdade e, portanto, 
de um ir e vir não marcado no calendário. Encontramos, dessa forma, regis¬ 
tros de situações no mesmo dia de seu acontecimento, bem como escritos que 
fazem a síntese de meses de trabalho. 

Depois de passado algum tempo, sinto sempre alguma emoção ao retomar o 
livro da vida, não consigo me aproximar dele quando estou muito atarefada, 
agitada, também não consigo escrever em momentos muito intensos de tris¬ 
teza ou alegria. Ao contrário de todos os passos da pesquisa, não tenho data 
marcada no cronograma para escrever nesse livro, o seu lugar tem que ser 
preservado como espaço do desejo e de uma motivação interna muito forte. 
Observo que assume um papel importante no movimento de reflexão sobre 
a pesquisa e seus caminhos, ajuda a escrever as idas e voltas e delimitar os 
caminhos; é também o lugar do registro do trabalho de campo, das emoções, 
angústias e sofrimentos desse percurso (21 jul. 2006). 
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Tomando então esse texto, com sua especificidade e natureza, como re¬ 
curso privilegiado, passamos ao relato sobre o desenvolvimento da investigação. 

A cozinha como metáfora: o preparo da “sopa” e de seus ingredientes 

Para além das leituras, estudos, organização do trabalho de campo e tudo 
que o doutoramento implica, a vida aqui em Portugal trouxe muitas aprendi¬ 
zagens, algumas mesmo inesperadas. Uma delas vem a cada dia colocando-se 
de uma forma particular: a culinária. Lembro que na infância tive algum in¬ 
teresse pela cozinha, mas depois de alguns incidentes críticos fui afastando- 
-me e envolvendo-me em outras tarefas e, logo cedo, os estudos e o trabalho 
me tomaram. Assim, a cozinha, sempre bem administrada por minha mãe, 
passou ao largo de minha formação pessoal. E claro que aquele cardápio cha¬ 
mado ‘básico’ eu sabia e foi este que coloquei em prática após o casamento, 
tendo sido ‘minimamente’ desenvolvido ao longo dos anos. Em nossa vida 
lusitana, entretanto, na divisão das tarefas domésticas, fiquei responsável por 
este e outros itens cotidianos. Inicialmente, tudo corria como o previsto, dei 
continuidade à aplicação daquele cardápio básico. Contudo, a cada dia fui 
me vendo envolvida de uma forma interessante com a cozinha. Depois de 
longas horas de trabalho acadêmico, começava a desejar ‘ir para a cozinha’ 
fazer algo de especial. Inicialmente, apenas seguindo as receitas do livro que 
minha mãe, carinhosamente, preparou para que trouxesse para Portugal. 
Agora, me vejo interessada em novas aprendizagens, nos sabores das comidas 
portuguesas, das hortaliças que não temos no Brasil, de doces, bolos... Te¬ 
nho uma sensação de desafio cumprido quando faço algo que é aprovado por 
Junior e Caio e, às vezes, até por nossos convidados, mas uma sensação de 
desgosto quando tudo ‘dá para o torto’. Céus! A primeira panqueca era dis¬ 
forme e o bolo de chocolate, no qual depositei todas as esperanças e desejos, 
virou uma ‘musse’. Pensei: ‘Nunca mais faço bolo! Quanto tempo perdido! 
Quanto envolvimento para no final...’. Para no final a transferência de uma 
aprendizagem da vida para a cozinha: é preciso tentar outra vez! E preciso 
buscar outros caminhos, no caso do bolo descobri que a temperatura do for¬ 
no é fundamental. Fiz essa ‘grande’ descoberta depois de algumas tentativas. 
Talvez esteja me deixando viver na cozinha novos prazeres, a aprendizagem 
de um fazer artesanal, de uma prática que articula dialeticamente princípios 
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à ação ativa do sujeito que se deixa transformar, enquanto transforma mistu¬ 
ras em sabores, sabores em momentos simples e intensos em família. 

As complexidades, sempre presentes do processo de doutoramento, me to¬ 
mam de forma intensa a vida. Vivo particularmente a ansiedade do limiar 
do início do trabalho de campo. Já tenho, a princípio, um planejamento 
detalhado do movimento, mas sinto um frio no estômago: será que terei pro¬ 
fessores/as interessados/as em participar do trabalho que estou propondo? 
Dispostos/as a dedicar tempo para a partilha de experiências, para a reme¬ 
moração? Que tipo de relacionamento vou conseguir estabelecer com eles/ 
elas? Uma estrangeira na escola... Bom, mas penso que é nossa relação com a 
escola e com os professores que vai nos dar pistas e novos encaminhamentos 
para o trabalho. 

Talvez precise entrar em contato com as professoras tal como entrei na cozi¬ 
nha: com abertura e disponibilidade para viver novas experiências, aprendi¬ 
zagens. Sabores que não estão definidos previamente, mas que precisam ser 
buscados, experimentados, na alquimia das relações e da partilha. E, se algo 
‘der para o torto’, esse algo não é estranho, mas faz mesmo parte do movi¬ 
mento de pesquisa, assim como da vida, da natureza do aprender. E sempre 
possível tentar novas panquecas e bolos, inclusive seguindo, para isso, novos 
caminhos (27 out. 2005). 

O tempo vai passando e o ritmo parece-me a cada dia mais cronológico e 
menos kairótico. Por natureza, gosto dos cronogramas, da organização mi¬ 
nuciosa do tempo e do espaço, metas, objetivos a cumprir, prazos - fazem 
parte de uma organização pessoal que toma espaço em diferentes dimen¬ 
sões da minha vida, passando pela rotina diária dos cuidados com Caio aos 
afazeres domésticos, marcando os movimentos da vida e da pesquisa. Por 
outro lado, estou sempre desejando apreender e deixar-me tocar pelo ritmo 
kairótico, o tempo da oportunidade, o tempo propício da ação é o tempo que 
conjuga possibilidade e desejo, é um tempo que consegue se impor rompen¬ 
do toda expectativa de um cronograma organizado. E nesse tempo kairótico 
que muitas experiências instituintes se fundam, o tempo de uma construção 
não previsível e imponderável (1- nov. 2005). 

Preciso desenvolver o trabalho de campo em Portugal e tenho nove me¬ 
ses, talvez seja o tempo mesmo necessário de uma gestação, necessário 
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para trazer à luz, na perspectiva da maiêutica socrática, um conjunto de 
indícios fundados em uma relação mais direta com a docência e a forma¬ 
ção de professores do I a ciclo do ensino básico. Diante dessas reflexões, 
busco articular as potencialidades da dimensão cronológica e kairótica da 
pesquisa. Preciso aprender e incorporar o imprevisível, desenvolver uma 
‘escuta sensível’ ao movimento inerente de cada etapa, entendendo que 
a construção do caminho confunde-se com o próprio caminhar, com a 
própria pesquisa. Por outro lado, é preciso abrir o leque de possibilidades 
que, garantindo os objetivos da pesquisa, possa desdobrar-se de diferentes 
formas. As reflexões que me tomam indicam provisoriamente alguns ca¬ 
minhos... (l 2 nov. 2005). 

Ao falar assim dos “caminhos trilhados”, encontramo-nos com um 
movimento que não estava previamente dado, mas foi sendo construído ao 
caminhar. E, assim, fomos buscando, ao longo da pesquisa, sensibilidade 
para com o processo que foi se desdobrando, com o desenvolvimento concre¬ 
to da pesquisa e do caminhar; eram várias as possibilidades que foram sendo 
materializadas, efetivamente, ao longo da pesquisa. No próximo item, passa¬ 
remos à narrativa das trilhas construídas ao longo do processo. 

Abordagem metodológica 

Os contornos 

O caminho trilhado pela investigação-formação consistiu na realização 
de três entrevistas biográficas com cada uma das 13 professoras participantes 
- sete professoras em Portugal, que vivem e trabalham na grande Lisboa, no 
Porto e em Évora, e seis no Brasil, de São Gonçalo, do Rio de Janeiro e de 
Bom Jesus do Itabapoana. 

Com a primeira professora portuguesa, desenvolvemos um “ensaio”, 
ou seja, os encontros que tivemos seguiram todo o caminho proposto para 
a metodologia. Entretanto, a análise de sua trajetória não foi incluída nes¬ 
te estudo, considerando que essa etapa teve como objetivo possibilitar um 
momento de reflexão sobre os movimentos da pesquisa. Seguiu-se, então, a 
investigação com as seis professoras do 1° ciclo do ensino básico, em Portugal 
e, posteriormente, com as seis professoras brasileiras que atuam nos primeiros 


Caminhos trilhados 141 


anos do ensino fundamental. Ressaltamos que as professoras se encontram 
em diferentes momentos da carreira profissional. 

Para a condução das entrevistas, utilizamos um roteiro orientador, pre¬ 
viamente analisado por professores especialistas. 7 8 Após a montagem do referido 
material e da realização das entrevistas com a primeira professora participante, 
pudemos definir com mais clareza a dinâmica da investigação-formação. Em 
uma etapa de preparação, tanto em Portugal como no Brasil, tomamos como 
objetivo fazer os primeiros contatos, montando, assim, um calendário de en¬ 
trevistas com as professoras. Na confirmação do primeiro encontro, solicita¬ 
mos que levassem um objeto significativo de sua trajetória de vida-formação 
para a primeira entrevista. Como referido anteriormente, o desenvolvimento 
se deu por meio de três entrevistas biográficas, sendo as duas primeiras para a 
narrativa e a terceira para a análise partilhada da narrativa. 

No primeiro encontro, lemos e discutimos os objetivos da investigação 
e uma síntese da metodologia e das etapas do trabalho, por meio de um qua¬ 
dro impresso entregue às professoras, visando dar referências sobre o sentido 
das entrevistas. Posteriormente, fizemos a leitura e a discussão do “contrato 
de trabalho”, material formulado previamente que continha os princípios 
deontológicos tomados como base da investigação, os quais traziam implica¬ 
ções à participação do/a entrevistado/a. 9 Em consideração tanto à proposta 
metodológica quanto aos princípios do contrato, todas as professoras se ma¬ 
nifestaram positivamente, aceitando participar da investigação. 

Depois da discussão formal dos caminhos da investigação, passamos a 
um momento de reflexão, por meio da leitura e da discussão do livro Guilher¬ 
me Augusto Araújo Fernandes, de Men Fox, o qual traz, com a linguagem do 
mundo infantil, as complexidades da memória e da formação. Por um lado, 
a história da amizade de um menino e de uma senhora muito idosa indica 
as sendas de uma formação que atravessa as diferentes etapas da vida e que 
se constrói em partilha; por outro, a construção, por Guilherme Augusto, 
de uma “cesta” com uma diversidade de objetos para que a D. Maria Antô- 


7 De fato, tal como analisado pela professora doutora Idália Sá-Chaves, no almoço de confra¬ 
ternização após o júri de defesa da tese, realizado no dia 15 de junho de 2009, a investigação 
contou com 14, e não 13 participantes, visto que a investigadora também atuou como sujeito 
no processo de investigação-formação. 

8 Cf. anexo 1. 

9 Cf. anexo 2. 
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nia pudesse retomar suas lembranças foi o gancho para que cada professora 
fosse convidada a narrar a história do objeto significativo que levou para esse 
primeiro encontro, objeto que fizesse referência a um acontecimento de sua 
trajetória de vida-formação. 

Qual o sentido da leitura de um livro de literatura infantil em uma en¬ 
trevista biográfica? Por que partir de um objeto para deflagrar o processo nar¬ 
rativo pelas professoras? Além de possibilitar uma reflexão sobre os sentidos 
da memória e da formação, a presença do livro procurou colocar-nos, profes¬ 
soras e investigadora, no contexto de um processo que se desejava formador e 
partilhado, rompendo com a postura clássica das entrevistas. Pudemos sentir, 
no olhar das professoras, nesse momento em que ainda não nos conhecíamos 
tão bem, certo ar de “surpresa” que foi, a pouco e pouco, instaurando um 
espaço-tempo de maior liberdade. Já o objeto veio para romper com a linea¬ 
ridade do próprio roteiro - organizado de maneira que tocasse as diferentes 
fases da vida em uma sequência. Assim, iniciar o diálogo pela narrativa de 
um acontecimento biográfico, materializado em um “documento pessoal” 
escolhido pela professora, foi o caminho para romper com a cronologia e 
demarcar a possibilidade de que cada narrativa seguisse seu próprio curso. 
A partir daí, demos continuidade, no primeiro encontro, aos itens do roteiro 
relativos a memórias da infância, juventude e vida adulta e à trajetória como 
aluna. De acordo com o roteiro, o segundo encontro foi dedicado às experi¬ 
ências de formação inicial e contínua e à trajetória profissional. 

A expressão “de acordo com o roteiro” assume aqui especial relevância, 
pois podemos afirmar que o que trazemos como “contorno metodológico” 
se refere, ainda, ao relato que foi planejado. Entretanto, a interação e a di¬ 
nâmica estabelecida com cada professora foram peculiares, transformando 
e recriando esse roteiro prévio num movimento sempre novo; assim como 
tivemos oportunidade de seguir metodicamente os itens propostos, pudemos 
também vê-lo totalmente subvertido e recriado, em um processo narrativo 
cheio de idas e voltas. A presença do “objeto significativo” também foi muito 
variada, passando: pelo esquecimento; por sua presença “simbólica”; 10 por 
sua apresentação no segundo encontro, e não no primeiro; e por sua utiliza¬ 
ção logo no primeiro encontro, como deflagrador de toda a narrativa tecida, 


10 Professoras que não levaram o documento de memória falaram sobre qual gostariam de levar e 
contaram a história referente a ele. 
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até a presença de uma verdadeira “cesta de memórias”, da qual a professora 
ia tirando os mais diversificados objetos, representativos de diferentes acon¬ 
tecimentos e fases da vida. 

No final do primeiro encontro, entregamos um documento com os 
itens temáticos centrais do roteiro. 11 O cerne da investigação coloca-se, justa¬ 
mente, no processo mobilizador de uma narrativa reflexiva, potencialmente 
formadora; nesse sentido, o objetivo foi favorecer uma reflexão prévia ao 
momento da entrevista por parte das professoras. 

Nos dois primeiros encontros, fomos conduzidos pela beleza de narra¬ 
tivas que, tomando a vida como espaço-tempo de formação docente, foram 
entrelaçando experiências vindas das memórias polifônicas dela, da trajetória 
acadêmica e profissional. Nesses relatos, encontramos muitos indícios de ex¬ 
periências instituintes de formação que ressaltam valores aprendidos junto 
aos pais, aprendizagens da vida nas aldeias, vilas e cidades, memórias como 
alunas da escola primária e da formação acadêmica, partilhas nutridas com 
alunos e colegas ao longo da trajetória profissional e tantas outras. Conside¬ 
rando o planejamento prévio de três encontros com cada professora, tivemos 
flexibilidade, não nos deixamos prender pelo roteiro, mas, pelo contrário, 
procuramos apreender a dinâmica própria de cada narrativa. As questões e 
temáticas previstas para determinada entrevista puderam ser retomadas ao 
longo dos encontros pela própria professora ou, quando necessário, por meio 
de questões formuladas pela investigadora. 

O terceiro encontro assumiu grande relevância no caminho metodo¬ 
lógico, pois foi destinado à interpretação partilhada da biografia educativa. 
Após a leitura das transcrições, cada professora foi convidada a discutir, em 
partilha, os sentidos do processo de formação. Nesse momento, foram apre¬ 
sentadas análises preliminares e indicativos encontrados pela investigadora e 
pela professora, conduzidos por um roteiro de reflexão. 12 Incluímos também, 
no término desse último encontro, um momento de avaliação da investiga¬ 
ção-formação. As professoras foram convidadas a elaborar, posteriormente, 
um texto escrito sobre os referidos aspectos, com avaliação relativa à partici¬ 
pação no processo, refletindo sobre seus possíveis impactos no processo de 
formação. 13 Observamos que esse encontro intensificou o sentido de forma- 

11 Cf. anexo 3. 

12 Cf. anexo 4. 

13 Cf. anexo 5. 
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ção que se dá tanto para quem reflete sobre seus próprios caminhos na vida 
e na docência como para quem aprende ao ouvir a narrativa do outro e ao 
buscar nela fios de sentido. 

Mas a pesquisa continuou nos instigando. Os caminhos se movimen¬ 
tam e se nutrem por meio de um intenso diálogo entre Brasil e Portugal, di¬ 
álogo posto pela própria temática que nos reporta à contribuição e influência 
de autores portugueses na trajetória de pesquisa que temos desenvolvido no 
Brasil, nessa área. Assim, um primeiro sentido do diálogo materializa-se pelo 
intercâmbio entre a produção acadêmica desses dois países. 

O doutoramento realizado na Universidade de Évora, o mergulho de 
um ano e dez meses na vida portuguesa, aponta um segundo sentido: é uma 
professora brasileira que observa e procura não só os caminhos da produção 
acadêmica no campo das histórias de vida, mas também os movimentos da 
própria escola, dos/as professores/as e da formação. Assim, as imagens, os 
sons, as experiências e, especialmente, a escuta e a análise das narrativas tra¬ 
zem a perspectiva de determinado filtro. Trata-se de um filtro estrangeiro 
e, como tal, o olhar para a vida e a profissão das professoras portuguesas é o 
olhar de um legítimo outro. Por um lado, é o olhar de uma brasileira para os 
movimentos e caminhos da vida e da profissão docente em Portugal; nesse 
sentido, são as experiências como professora e pesquisadora no Brasil que 
indicam as possibilidades de leitura e análise dessa realidade. 

A narrativa das professoras brasileiras, por sua vez, permite escavar um 
contexto conhecido e vivido pela pesquisadora, mas que no estranhamento 
surpreende, levanta questionamentos e vai dando pistas de problemáticas que 
unem sentidos da formação docente e lampejos da especificidade de cada histó¬ 
ria. Além do diálogo entre a literatura e as narrativas de professoras portuguesas 
e brasileiras, este estudo talvez possa ser percebido, pelos leitores portugueses, 
como o olhar de uma estrangeira sobre sua realidade e, pelos brasileiros, como 
um convite à reflexão que insiste em se colocar toda vez que nos confrontamos 
com as semelhanças e singularidades que nutrimos em relação ao outro. 

Desenvolvimento da investigação 

Retomo a tessitura de um caminho de pedras portuguesas, pedras de diferen¬ 
tes cores, um caminho, um mosaico. A reunião com o professor Bravo Nico, 
ontem, foi definidora. As intuições e movimentos do percurso confirmam a 
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decisão de trabalhar com entrevistas [...] Caminho traçado. Alívio! É preciso 
saber construir caminhos, é preciso elaborar internamente os indícios, as in¬ 
tuições (28 dez. 2005). 

A construção do roteiro e a contribuição dos professores especialistas 

Tomada a decisão de trabalhar com entrevistas biográficas, passamos à 
organização do trabalho de campo, que assumiu centralidade ao longo do ano 
de 2006, tendo seu desenvolvimento percorrido os meses de fevereiro a maio 
com as professoras portuguesas e agosto a dezembro com as brasileiras. A par¬ 
tir das orientações recebidas e da literatura estudada, elaboramos o roteiro das 
entrevistas biográficas, submetido à análise do professor orientador e, com sua 
resposta positiva, dos demais especialistas portugueses e brasileiros. 

A possibilidade de diálogo com outros/as professores/as sobre o ro¬ 
teiro foi significativa para o desenvolvimento da pesquisa, diálogo que en¬ 
caminhou um conjunto de reflexões e de possibilidades de revisão e ajuste. 
Participaram duas professoras doutoras brasileiras, Célia Linhares e Cármen 
Pérez, e três professores doutores portugueses, Bravo Nico, António Nóvoa e 
António Neto. As análises e sugestões dos professores foram, assim, incorpo¬ 
radas na revisão do roteiro. 

As respostas das professoras brasileiras confirmaram a pertinência da 
estruturação desse roteiro, destacando a importância da relação do trabalho 
com as múltiplas linguagens que vêm da literatura, das imagens fotográficas, 
dos filmes, das músicas, uma dimensão que está presente, mas que poderia 
ser enriquecida. 

Nas mensagens dos professores Bravo Nico e António Nóvoa, encon¬ 
tramos fios que revelaram um sentido comum: a preocupação com a possibili¬ 
dade de que o encaminhamento das questões se centrasse mais, efetivamente, 
nos aspectos da “vida docente”. Assim, o roteiro foi retomado incorporando 
a formulação de questões mais explícitas para cada um dos eixos, buscando 
deixar claro que o olhar às dimensões pessoais da vida se colocava no sentido 
de perceber as experiências formadoras que traziam impacto sobre a docência. 

O encontro pessoal com o professor doutor António Neto trouxe gran¬ 
de contribuição. Nossa conversa nos fez poder discutir aspectos relativos à 
natureza da investigação, à sua organização metodológica e às perspectivas 
de análise propostas. Termino com as palavras do livro da vida, fazendo re- 
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ferência ao sentido da participação dos mencionados professores nessa etapa 
da pesquisa: 

Fiquei encantada com a disponibilidade do professor Neto, que, durante duas 
horas, destacou, ponto por ponto, os aspectos que lhe chamaram a atenção na 
estruturação do roteiro. Foi um momento importante desse meu processo de 
formação, pela afirmação do doutoramento como espaço-tempo de partilha 
acadêmica entre professores, que podem ‘ler’, ‘dizer’ e ‘orientar’ aquela que 
como aluna-professora-investigadora procura construir um caminho parti¬ 
lhado do estudo não só com diferentes papéis e olhares, mas também com os 
indicativos pertinentes de revisão a serem feitos e incorporados (20 fev. 2006). 

A definição do número de participantes da investigação-formação e com¬ 
posição do grupo 

Ontem, em Évora, tive uma experiência de saudável confronto de ideias, de 
posições epistemológicas, um diálogo fértil e desejável na construção da in¬ 
vestigação. Conheci um professor e conversei com ele sobre a pesquisa, o foco 
principal, a metodologia, e o professor, com toda gentileza, confrontou-me 
com um conjunto de questões. Se, por um lado, valorizou a temádca propos¬ 
ta, por outro, questionou a validade da metodologia, sua representatividade. 
É possível chegar-se a conclusões válidas a partir de narrativas de um núme¬ 
ro reduzido de sujeitos? Não será necessário fazer o levantamento com um 
grande número, para, a partir daí, mesmo em uma perspectiva qualitativa, 
inferir algumas conclusões? No diálogo, insisti sobre a natureza qualitativa da 
pesquisa e na não generalização, ou seja, cada narrativa vale por ela própria, e 
não por encontrarmos princípios aplicáveis a uma totalidade. Referi-me ainda 
ao debate entre Bertaux e Ferrarotti, o primeiro defendendo a perspectiva da 
saturação, ou seja, entrevistar o maior número de pessoas possível até chegar- 
-se a repetição de informações e, assim, o investigador pode saber que já tem 
o material empírico necessário. Já Ferrarotti insiste na subjetividade explosiva 
como grande contribuição das narrativas, ou seja, nas histórias de vida, temos, 
por meio da mediação, o encontro com a realidade social mais ampla. Muito 
mais do que o questionamento do número de participantes, vi um confronto 
de natureza epistemológica. [...] A definição do número de participantes em 
um estudo biográfico, desde o estudo de caso único até os estudos múltiplos 


Caminhos trilhados 147 


com a participação de muitos envolvidos, reafirma a não possibilidade de, no 
trabalho de investigação, encontrar dada realidade ou uma verdade fechada 
sobre qualquer que seja a questão, mas, voltando ao paradigma indiciário de 
Ginzburg, encontrar apenas indícios, pistas, sinais, válidos para aquele con¬ 
texto trabalhado, os quais contribuem no sentido de ‘iluminar’, de alguma 
forma, caminhos futuros em outros contextos (28 dez. 2005). 

Quantos professores/as fariam parte do trabalho? E quais os critérios 
para o convite tendo em vista a participação na pesquisa? Essas foram ques¬ 
tões amadurecidas ao longo de algum tempo. Chegamos ao número de seis 
professoras portuguesas e seis brasileiras, 14 um universo bastante ampliado, se 
tomarmos em consideração a natureza e os desdobramentos metodológicos 
de um estudo biográfico. Contudo, a proposta era que, a partir desse univer¬ 
so, tivéssemos a possibilidade de, posteriormente, escolher narrativas que de 
fato fizessem parte do estudo. Entretanto, quando concluímos as entrevistas 
com as professoras portuguesas, chegamos à conclusão de que cada uma delas 
passou a fazer parte da pesquisa de tal forma que não tínhamos como fazer a 
seleção de algumas narrativas, não era possível pensar o desenvolvimento do 
trabalho sem a presença de cada uma das professoras que já haviam narrado 
suas trajetórias de vida. E, considerando o caráter dialógico do estudo, era 
importante garantir o mesmo número de professoras brasileiras participantes, 
motivo pelo qual se configurou o referencial de 12 professoras. 

E como foi feita a escolha dos/as participantes? O primeiro critério 
foi a diversidade de experiências e caminhos trilhados no magistério do 1- 
ciclo do ensino básico em Portugal e nos primeiros anos do ensino funda¬ 
mental no Brasil, bem como a diversidade de experiências do ponto de vista 
dos contextos históricos, culturais e geográficos. Assim, as professoras convi¬ 
dadas encontravam-se, no instante da realização da pesquisa, em diferentes 
momentos da trajetória pessoal e profissional, incluindo o início da carrei¬ 
ra, tempo médio e final de carreira, professoras em exercício e professoras 
aposentadas. A diversidade se manifesta ainda na constituição de um grupo 
que fala da docência em dois países e em três diferentes cidades em cada um 
deles, incluindo uma com características rurais no Brasil e outra em Portu- 


14 Além da primeira professora participante, que contribuiu configurando uma aproximação da 
metodologia proposta. 
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gal. A intencionalidade incidiu justamente na composição de um grupo que 
pudesse trazer múltiplas e polifônicas experiências de vida e de formação, 
e nessa multiplicidade buscamos não a generalização ou a possibilidade de 
previsibilidade no conhecimento científico, mas o diálogo que pudesse abrir 
caminhos analíticos de compreensão dos movimentos constituintes e insti- 
tuintes da formação docente. 

Outro critério importante foi o envolvimento com a docência, ou 
seja, professoras que, apesar de lutas e contradições, têm na docência um 
dos lugares importantes na atribuição de sentido e significado para a vida. 
Portanto, não foram consideradas previamente as concepções e práticas pe¬ 
dagógicas desenvolvidas, mas sim o compromisso e o envolvimento com a 
docência. É importante destacar que não houve critério relativo à atuação 
com um grupo apenas feminino, fato que se deu a partir dos contatos esta¬ 
belecidos e das indicações recebidas no desenrolar da pesquisa. Entretanto, 
a composição do grupo revela efetivamente a face feminina da docência no 
nível de ensino focalizado. 

Como ocorreu o encontro da pesquisadora com as participantes? Em 
Portugal, os contatos se deram por aproximação com as duas escolas nas 
quais foi realizado o estudo exploratório e também por indicação do profes¬ 
sor orientador. Assim, conhecíamos previamente três das sete professoras; 
com as outras quatro, o contato inicial foi apenas telefônico. No Brasil, ape¬ 
sar de toda natural inserção e proximidade, o fato de desenvolvermos o estu¬ 
do em cidades diferentes e de buscarmos professoras também em diferentes 
fases da carreira levou-nos a entrar em contato com apenas duas professoras 
com as quais já tínhamos um relacionamento anterior, as da cidade de São 
Gonçalo, as quatro demais foram indicadas por amigos professores que têm 
conhecimento mais próximo dos municípios do Rio de Janeiro e de Bom 
Jesus do Itabapoana. 

O contrato de trabalho: critérios deontológicos 

Como anteriormente discutido na revisão de literatura, o “contrato de 
trabalho” assume uma relevância fundamental na pesquisa (auto)biográfica. 
Tomamos como fonte de conhecimento a vida e a história de pessoas que 
têm o lugar de sujeitos participantes da investigação. No caso da presente 
investigação-formação, tanto as professoras convidadas como a investigadora 
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colocam-se em um movimento de aprendizagem e formação, o que indica a 
necessidade de socialização e aceitação, pelas mesmas, da natureza da inves¬ 
tigação, em seus princípios e metodologia, bem como das implicações de sua 
participação. 

Dessa forma, no primeiro encontro, dedicamos um momento à leitura 
e discussão de documentos que apresentam a pesquisa e do “contrato de tra¬ 
balho”. A elaboração desse último se deu a partir da contribuição da leitura 
dos diversos trabalhos indicados na revisão de literatura e, especialmente, do 
documento formulado pela Lf Association Internationale des Histoires de Vie 
en Formation (ASIHVIF). Com base nessas referências, nós o revisamos e 
adaptamos, em função das especificidades de nossa pesquisa. 

Dentre os vários aspectos abordados, destacamos: a implicação volun¬ 
tária; a confidencialidade dos nomes dos/as entrevistados/as e dos respectivos 
locais de trabalho; e a autorização para a utilização do material, bem como 
para sua publicação. Quanto ao primeiro aspecto, a implicação das profes¬ 
soras na investigação se realizou por meio de convite, telefonema ou e-mail. 
Nessa primeira aproximação, procuramos apresentar em linhas gerais a natu¬ 
reza da investigação e a metodologia das entrevistas, especialmente o fato de 
serem gravadas, já que esse recurso seria fundamental para o desenvolvimento 
do trabalho. Tivemos a preocupação de favorecer a implicação voluntária, ou 
seja, de que o convite realmente fosse bastante aberto e deixasse as professo¬ 
ras suficientemente à vontade, caso não fosse possível participarem ou não 
tivessem interesse. Porém, em todos os casos, fomos recebidas com muita 
gentileza e amabilidade por parte das professoras. 

Lembro da forma como aprendi a fazer, aqui em Portugal, um bolo de cho¬ 
colate: foram necessárias algumas tentativas, alterar a receita, perceber aos 
poucos o tempo de cozimento. O tempo, o tempo, o tempo, idas e voltas. 
E preciso planejar, investir ação, mas sobretudo viver a experiência no seu 
tempo, saber esperar. E, ainda, acolher os movimentos que vêm da própria 
pesquisa, movimentos que não se deixam disciplinar, nem ‘calendarizar’, mas 
que vão dando certa vida própria à pesquisa, ao processo de construção do 
conhecimento (4 mar. 2006). 

Dando o necessário tempo, tal como na “aprendizagem de fazer o 
bolo”, fomos buscando desde os primeiros contatos conjugar três elemen- 
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tos: o planejamento prévio cuidadoso, a importância de encontrar o ponto 
de equilíbrio em nossas falas e relações e a necessária reflexividade crítica ao 
longo do processo. Depois da aceitação inicial de cada professora, podemos 
afirmar que foi mesmo o desenvolvimento do trabalho que favoreceu o es¬ 
tabelecimento de laços e relações com a pesquisa; cada uma, a seu tempo e 
com diferentes intensidades, foi-se envolvendo, compreendendo o sentido da 
pesquisa e interagindo com mais liberdade e confiança. 

Outro aspecto significativo do “contrato” foi a confidencialidade dos 
nomes. Inicialmente, tivemos muitas dúvidas sobre como proceder e nos po¬ 
sicionar frente a essa questão, pois, se, por um lado, o anonimato favorece 
espaço para uma narrativa que permita relatar situações difíceis, dolorosas 
e até mesmo indesejáveis, por outro, oculta a identidade do sujeito que é o 
autor de sua narrativa. Foram os estudos da revisão de literatura que, mais 
uma vez, ajudaram a desembaraçar os caminhos. Quanto ao anonimato, Sar¬ 
mento (2002) argumenta que, embora o sujeito participante queira revelar 
sua identidade, ou não veja inconveniente nisso, em uma narrativa de vida, 
outras pessoas são necessariamente citadas, e estas não participam da “con- 
tratualização” do trabalho, o que causa um problema de natureza ética. Com 
base nessas reflexões, incorporamos como um dos princípios do contrato a 
“confidencialidade” dos nomes. 

No Brasil, entretanto, tivemos, com duas das professoras participantes, 
a manifestação do desejo de que seus nomes fossem mantidos: 

Perguntei se havia pensado sobre o nome a ser atribuído durante a pesqui¬ 
sa, ela disse que não e que queria mesmo me perguntar se seria necessário. 
Foi a primeira professora a me fazer essa pergunta, e pudemos trocar ideias. 
Inicialmente, minha resposta foi que essa é uma proposição que segue os 
princípios deontológicos definidos anteriormente, mas que eu entendia que, 
se ela tivesse outra posição, ou seja, se se sentisse confortável e desejosa de re¬ 
velar sua identidade, poderia ser uma opção pessoal. Relatei para ela, então, 
o percurso de minha reflexão sobre o assunto, destacando que, inicialmente, 
também tive dúvidas a esse respeito, mas que a literatura e especialmente 
outros trabalhos dessa natureza, em Portugal, apontavam na direção do ano¬ 
nimato (10 ago. 2006). 
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Desse modo, a partir da solicitação de duas professoras brasileiras, 
seus nomes foram mantidos. Quanto à autorização para o uso do material, 
bem como para sua publicação, tivemos, nesse momento inicial, a aceitação 
oral de todas as professoras. Não fizemos um documento escrito, guardamos 
apenas a gravação das entrevistas, portanto, o depoimento oral das mesmas, 
porque consideramos que esse procedimento traria excessiva formalização ao 
processo. Posteriormente, encaminhamos pelo correio as biografias educa¬ 
tivas para leitura pelas professoras e anexamos a carta de cessão, 15 que foi 
assinada e reenviada para a investigadora. 

Quanto ao “contrato”, podemos concordar com a reflexão de Ferrarotti 
(1990). De fato, na presente pesquisa, ele foi produzido em duas dimensões: 
uma formal e outra informal. Do ponto de vista formal, o “contrato de tra¬ 
balho” se deu por sua leitura, discussão e aceitação pelas professoras partici¬ 
pantes, mas na dimensão informal podemos afirmar que se foi desenvolvendo 
na relação de confiança conquistada ao longo do processo. 

O registro do não verbal e a transcrição das entrevistas 

Após as entrevistas, surgiu o desafio dos registros escritos. Nesse mo¬ 
mento, o livro da vida constituiu espaço para o relato informal das impres¬ 
sões sobre cada entrevista, incluindo a dinâmica de interação entre as partici¬ 
pantes, ou seja, as professoras e a investigadora, e para destacar a intensidade 
do não verbal (Poirier et ah, 1999, p. 59). Nesse sentido, a cada entrevista 
seguiu-se a narrativa escrita no livro da vida, visando captar ao máximo a 
intensidade da experiência vivida e, posteriormente, a transcrição. 

O mês de fevereiro está sendo, de fato, intenso, com a sistematização do ro¬ 
teiro, por meio da contribuição dos especialistas e a realização das primeiras 
entrevistas. Preciso registrar que fiquei assustada com o tempo necessário para 
as transcrições. Minha experiência na realização de entrevista ainda é pequena 
e referida, especialmente, à pesquisa no âmbito do mestrado, quando recebi 
ajuda da minha querida amiga Luiza na transcrição. E agora, no doutoramen¬ 
to, com as primeiras entrevistas, percebi a extensão desse trabalho e o tempo 
necessário para sua realização. As entrevistas biográficas ainda mais, pois são, 


15 Cf. anexo 8. 
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por natureza, mais extensas, e está sendo também outro aprendizado. Na pri¬ 
meira, fui tateando; na segunda, já fui sistematizando alguns procedimentos 
‘técnicos’ que contribuem para maior agilidade e eficiência (20 fev. 2006). 

O desenvolvimento da pesquisa foi mostrando a importância da 
transcrição como uma das etapas do trabalho com entrevistas biográficas. 
Essa etapa, inicialmente, trouxe grande dificuldade, em virtude do tempo 
necessário para sua realização e por desafiar o desenvolvimento de uma 
habilidade predominantemente técnica. Entretanto, é importante registrar 
que aos poucos a transcrição das entrevistas foi mostrando que, além de sua 
dimensão técnica, é um processo de grande importância nessa abordagem 
de pesquisa. O discurso oral precisa ser materializado em texto escrito para 
ser analisado detidamente pela pesquisadora. Quais são os desafios desse 
processo? Qual é caminho a ser percorrido pela narrativa das professoras, 
passando por sua elaboração oral, a transcrição, como proposta de registro 
fiel da narrativa e sua posterior elaboração em biografia educativa? Nesse 
momento, essa era apenas a primeira etapa do trabalho, ou seja, a transfor¬ 
mação do texto oral em “cópia” escrita, e não foi sem sentido a recorrente 
estranheza das professoras quando leram as transcrições, pois a lógica que 
constitui a narrativa oral é diferenciada da narrativa escrita, e a transcri¬ 
ção como tentativa de “cópia do oral” acaba constituindo certa caricatura, 
pois lhe faltam os gestos, os olhares, o contexto e o outro a quem se dirige 
aquela narrativa. Mas atua como caminho importante na dialética entre 
compreender e explicar a tessitura da intriga que envolve a trajetória de cada 
professora participante. 

É também significativo registrar que a transcrição efetuada pela inves¬ 
tigadora foi sendo realizada metodicamente ao longo do processo, ou seja, a 
cada entrevista seguiram-se seu registro informal no livro da vida e sua trans¬ 
crição, possibilitando um processo importante de apropriação das narrati¬ 
vas, pois cada entrevista foi ouvida repetidas vezes. Essa dinâmica contribuiu 
também para a análise de conteúdo, pois quando chegávamos a essa etapa 
cada narrativa já constituía um “filme”, indicando uma compreensão ampla 
e contextuai da história de vida contada, ao mesmo tempo que alguns indí¬ 
cios e sinais - como recorrências na linguagem, acontecimentos biográficos, 
interfaces entre diferentes dimensões formadoras, o lugar de pessoas e con¬ 
textos - saltavam de cada uma das histórias narradas, ou seja, o movimento 
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dialético entre compreensão e explicação já estava fortemente presente na 
própria voz da professora que havia sido repetidamente ouvida. 

Logo, a transcrição passou a assumir um lugar importante no desen¬ 
volvimento da pesquisa, como revela a reflexão citada a seguir, de quando 
estávamos desenvolvendo a investigação-formação com a oitava professora, 
já no Brasil: 

Retomo agora o desafio da transcrição. Pensei em ter a ajuda de alguém 
nesse trabalho, assim, poderia adiantar outras etapas da pesquisa, mas sou 
tomada pelo desejo de logo retomar a gravação da entrevista, de trazer de 
novo a fala da professora. Cresce o sentimento de que a transcrição faz 
também parte do trabalho, pois coloca-me de forma intensa em contato 
recorrente com a narrativa, produz um movimento importante de apro¬ 
priação e significação fundamentais à continuidade do próximo encontro 
(3 ago. 2006). 

É importante registrar também as aprendizagens que surgiram do pon¬ 
to de vista técnico. 16 Consideramos transcrição, aqui, o texto que reproduz 
fielmente o discurso gravado, inclusive as intervenções da investigadora. Cada 
entrevista foi datada, e assinalados sua duração (Poirier et ah, 1999, p. 58) e o 
local de realização. Nesse material, já substituímos o nome dos participantes 
pelos pseudônimos que receberam no contexto da pesquisa. Estabelecemos 
códigos para os vícios de linguagem, usando diferentes sinais identificados 
em nota de rodapé, a fim de facilitar a leitura posterior do texto e, ao mesmo 
tempo, manter a fala integral. 17 Os trechos de leitura realizados, bem como 
comentários e diálogos que fugiam aos objetivos do trabalho, especialmente 
no primeiro e no terceiro encontros, foram suprimidos, fazendo-se a respecti- 


16 Como as entrevistas foram longas, especialmente a primeira e a segunda, observamos que o 
melhor seria transcrevê-las por partes. Assim, fizemos a transcrição de cada entrevista em blocos 
de meia hora; logo depois desse tempo, interrompíamos o trabalho para ouvir novamente a gra¬ 
vação daquele trecho, acompanhando o texto já digitado, com o objetivo de corrigir eventuais 
omissões e/ou equívocos. Após o término de toda transcrição, retomávamos a leitura integral 
do texto, já sem o acompanhamento da gravação, para ajustar a pontuação e fazer correções 
ortográficas. Foram necessárias 544 horas para a transcrição de trinta das quarenta entrevistas 
realizadas. Apenas duas transcrições não foram feitas pela investigadora. 

17 Esse aspecto é fruto de orientação oral da professora Cármen Perez, em um momento muito 
informal de aprendizagem, em nossa casa portuguesa, em Queluz (fev. 2006). 



154 Histórias de vida e formação de professores: diálogos entre Brasil e Portugal 


va observação. Quanto à dimensão da linguagem, Poirier et ai. (1999, p. 63) 
questionam o que fazer com os erros de linguagem e afirmam: “A fidelidade 
parece ser a regra mais ética, mas o excesso também pode acabar por preju¬ 
dicar o sentido do que é dito”. Assim, optamos por fazer apenas pequenas 
correções, relativas a equívocos de concordância. Todavia, fizemos todas as 
alterações que foram eventualmente sugeridas pelas professoras entrevistadas, 
após a leitura da transcrição integral, considerando ser delas a autoria da 
narrativa. Nesse caso, foi incluída nota de rodapé, ao final do parágrafo, in¬ 
formando que o mesmo foi revisto pela narradora. O “contrato de trabalho”, 
contudo, deixa claro que essa revisão deve ser apenas de aspectos gerais, e não 
do conteúdo da fala. 

Toda a trama que envolveu a transcrição das entrevistas nos levou à 
retomada do livro Histórias de vida: teoria e prática , anteriormente citado 
(Poirier et al., 1999). Se essa obra, a princípio, pareceu-nos muito técnica, 
pudemos perceber com maior clareza por que é citada pela maioria dos 
autores que trabalham com as histórias de vida em Portugal: a segunda e a 
terceira partes são dedicadas à “prática do inquérito”. Encontramos indica¬ 
tivos detalhados sobre a possibilidade de tratamento dos dados das histó¬ 
rias de vida. O reencontro com essa leitura, já em outra etapa da pesquisa, 
contribuiu para a sistematização do caminho percorrido e a reflexão e o 
planejamento do que ainda estava proposto, não no sentido de seguir todas 
as etapas sugeridas pelos autores, mas fazendo as adaptações necessárias, 
escolhendo e reconstruindo caminhos, tanto na realização das transcrições 
como na análise de conteúdo. 

Apreensão do diálogo, da interlocução: contexto das entrevistas, gestos, 

entonações, emoções... 

Dedicamos este espaço para o relato do processo das entrevistas na 
experiência vivida com as professoras. Este relato busca fonte, especialmente, 
nos registros informais do livro da vida, escritos após cada encontro, anterior¬ 
mente ao processo de transcrição. 

O calendário das entrevistas, quanto aos dias e horários, foi sugerido 
pelas professoras e organizado de forma a contemplar as possibilidades delas. 
Da mesma forma, os locais de realização também foram definidos por elas e 


Caminhos trilhados 155 


compreenderam as escolas em que trabalham, 18 suas residências, 19 a Faculda¬ 
de de Formação de Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro 
(FFP/UERJ) 20 e a residência da investigadora. 21 O cronograma foi, em geral, 
mantido, sofrendo, em alguns casos, alterações previamente agendadas e re¬ 
organizadas. Os locais de realização foram adequados quanto à privacidade 
e à tranquilidade necessárias. Especialmente nas escolas, em determinados 
momentos, sofremos algum tipo de interrupção ou o local foi “invadido” 
pelos característicos ruídos da movimentação dos/as alunos/as, mas nada que 
comprometesse o trabalho. 

Além do registro das falas, por meio das entrevistas, podemos observar 
e ressaltar a linguagem como movimento de todo o corpo que fala - por ges¬ 
tos, emoções, pausas e silêncios. Quando realizamos a análise de conteúdo, 
na verdade, contamos não apenas com o registro escrito, mas com a memória 
das interações intensamente vividas. Vivemos a experiência do diálogo e da 
partilha e procuramos a sensibilidade e a sabedoria que vêm do saber escutar, 
do se colocar no lugar do outro e procurar compreender cada narrativa do 
ponto de vista de seus sujeitos e contextos, desenvolvendo, ainda, o cuidado 
de não colocar a investigação no lugar do “julgamento”, mas situá-la na in¬ 
tensidade da compreensão analítica, crítica e reflexiva. 

Movimentos da primeira análise de conteúdo 

Qual caminho tomar no movimento de análise e interpretação das narrativas? 
Estou no período de realização e transcrição das entrevistas, contudo, mesmo 
que, de forma sistemática, a análise de conteúdo vá se dar, de acordo com o 
cronograma, posteriormente à conclusão de todas as entrevistas, o fato é que 
o movimento de análise e de interpretação parece vir colado à experiência das 
entrevistas, estando ainda presente nas transcrições e, de forma significativa, 
na preparação do terceiro encontro (20 fev. 2006). 

Como escrevi hoje para Débora e Célia, apesar do enorme tempo necessá¬ 
rio às transcrições, sinto-me cada dia mais ‘encantada com o aporte (auto) 


18 No caso de cinco professoras portuguesas. 

19 No caso de seis professoras, sendo duas portuguesas e quatro brasileiras. 

20 No caso de uma professora brasileira. 

21 No caso de uma professora brasileira. 
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biográfico. A organização do material das entrevistas da professora Paula, a 
tentativa de primeira análise de conteúdo, foi um movimento que empolgou 
e emocionou. Pensar na vida, na tensão e nas contradições de sua dinâmica; 
enfim, pensar na formação é o que vem marcando o sentido de meu envolvi¬ 
mento com este trabalho (4 mar. 2006). 

Após a realização de cada entrevista, seguiram-se o registro informal, 
a transcrição e a primeira análise de conteúdo , distribuída em três etapas. 
A primeira etapa consistiu na análise centrada em cada uma das entrevistas, 
incluindo: a criação de um segundo arquivo com a narrativa (tendo em vis¬ 
ta que o primeiro refere-se à transcrição integral); inserção, nesse segundo 
arquivo, de duas colunas; na coluna à direita, o texto integral da transcrição 
- que foi, posteriormente, marcado com diferentes cores, de acordo com as 
temáticas e categorias abordadas -, e na coluna à esquerda, sinalização dos 
eixos temáticos focalizados pela narrativa. As sinalizações da coluna à esquer¬ 
da seguiram as indicações do roteiro; entretanto, foram inseridas a partir da 
releitura do texto, respeitando-se os desdobramentos relativos a cada narra¬ 
tiva, em que demarcamos o percurso vital, as grandes etapas, os aconteci¬ 
mentos importantes, as pessoas, os contextos sócio-históricos e geográficos, 
assim como assinalamos algumas expressões e referências recorrentes na fala 
da professora. 

Posteriormente à realização das duas primeiras entrevistas, foi realizada 
a segunda etapa da análise, em uma perspectiva de articulação das narrati¬ 
vas. 22 A realização do “ensaio” com a primeira professora participante foi 
fundamental no delineamento metodológico, possibilitando especialmente a 
sistematização do caminho a ser trilhado na análise de conteúdo. 

Buscando sistematizar a análise da narrativa, organizamos um “ro¬ 
teiro temático-cronológico”, 23 que, em uma tabela, apresenta os seguin¬ 
tes itens, distribuídos em colunas: desdobramentos temáticos-, memória das 
experiências pessoais, familiares e contextuais; memórias da trajetória de 


22 O objetivo dessa sequência de ações foi garantir que o terceiro encontro com as professoras 
fosse dedicado ao movimento de interpretação partilhada, já que para isso fazia-se necessário 
que as professoras recebessem cópia das transcrições para leitura e análise, bem como que a 
investigadora já tivesse uma primeira reflexão, a fim de intercambiar pontos de vista com as 
professoras. 

23 Cf. anexo 6. 
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aluna, formação inicial, formação contínua; definições e imagens sobre 
a docência e memórias das experiências profissionais; pessoas - chave e 
contexto sócio-histórico-geográfico. No final da montagem do roteiro 
temático-cronológico relativo à narrativa da professora Paula e da leitura 
das diversas colunas, percorrendo cada uma das etapas da vida (infância, 
juventude e vida adulta), inserimos mais uma, com a indicação dos aconte¬ 
cimentos biográficos, acontecimentos que constituem o centro do processo 
formativo, ou seja, da própria biografia educativa. 

Quanto à presença de expressões e temáticas recorrentes, o desenvol¬ 
vimento da investigação-formação possibilitou perceber o delineamento de 
diferentes dimensões das narrativas construídas pelas professoras. Fomos, 
então, procurando identificar essas temáticas em cada uma e “copiando” do 
texto as passagens representativas das mesmas e, assim, montamos um docu¬ 
mento que chamamos de “recorrências temáticas”, agrupadas em torno dos 
seguintes eixos: formas de ser e de estar, movimentos da memória e da narração, 
concepções e definições da docência, concepções de formação, reflexões críticas e 
contextuais, análise comparada entre educação antiga e educação de hoje, rea¬ 
firmação do desejo de continuar na docência e caracterização da infância hoje. 
Nesse processo, lembramos a contribuição da análise do professor doutor An¬ 
tónio Neto, quando, na discussão do roteiro, afirmou a necessidade de que 
a análise não ficasse presa a um esquema padrão, mas pudesse fazer aflorar 
a diversidade de construções que se dão na narrativa. O desenvolvimento da 
análise dessas recorrências temáticas aponta justamente esse fato, pois, se al¬ 
gumas estão presentes em todas as narrativas, outras foram identificadas em 
umas e não em outras. 

Após as análises e a organização do “roteiro temático-cronológico” e do 
documento com as “recorrências temáticas” - que traduzem um processo de 
detalhamento e explicitação dos acontecimentos centrais da trajetória de vida 
das professoras -, tomamos o “roteiro com tópicos para reflexão”, entregue 
às professoras juntamente com as transcrições dos dois primeiros encontros, e 
elaboramos um pequeno texto, refletindo sobre cada tópico e, especialmente, 
sinalizando os sentidos da formação para cada uma delas. Nesse momento, 
buscamos um olhar global e compreensivo sobre a narrativa, em um processo 
de articulação da tessitura. 

Com a elaboração dessas análises, partimos para a terceira etapa, que 
consistiu no último encontro com as professoras, dedicado à análise parti- 
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lhada da narrativa. Tratou-se de um momento especialmente significativo 
de diálogo e de formação para as professoras e para a investigadora, em uma 
circularidade de vozes e polifonia de interpretações. Inicialmente conversa¬ 
mos sobre as impressões gerais a respeito da transcrição, quando, em alguns 
casos, as professoras solicitaram alteração e/ou revisão de determinados tre¬ 
chos. A seguir, apresentamos o “roteiro temático-cronológico”, por meio da 
leitura da coluna dos acontecimentos biográficos, e o documento com as 
“recorrências temáticas”. Esse foi um momento importante, no qual algu¬ 
mas dúvidas da investigadora puderam ser sanadas e em que novas narra¬ 
tivas e histórias surgiram complementando os relatos anteriores. Partimos, 
portanto, para a discussão acompanhada de reflexão sobre os tópicos, já 
analisados anteriormente, tanto pela professora como pela investigadora e, 
finalmente, para o preenchimento do “gráfico de experiências instituintes”, 
pela professora. 

Ao contrário dos recursos anteriores, o esquema desse gráfico foi or¬ 
ganizado logo no início do planejamento do trabalho. Seu objetivo é regis¬ 
trar a importância dos diversos acontecimentos biográficos no decorrer da 
infância, juventude e vida adulta, nas diferentes dimensões formadoras, ou 
seja, nas memórias pessoais, acadêmicas e profissionais. Os itens destacados 
na coluna dos “acontecimentos biográficos” do “esquema temático-crono¬ 
lógico” foram recortados e levados separadamente, bem como o esquema 
vazio do gráfico; assim, no terceiro encontro, cada professora montou seu 
gráfico, demarcando a relevância dos diversos acontecimentos de sua tra¬ 
jetória . 24 São esses os movimentos que constituíram a dinâmica do que 
chamamos primeira análise de conteúdo. 

Movimentos da segunda análise de conteúdo 

A primeira análise de conteúdo foi desenvolvida em uma perspectiva 
“vertical”, olhando a trajetória de cada uma das professoras em sua singu¬ 
laridade; na segunda, buscamos o diálogo entre elas, em uma “análise ho¬ 
rizontal”, tomando como referência a especificidade das categorias centrais 
da presente investigação e de seus desdobramentos em eixos temáticos. Para 
favorecer essa dinâmica, organizamos diferentes quadros comparativos. 


24 Cf. anexo 7. 
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Inicialmente, sistematizamos os dados sobre a data de nascimento e 
a escolarização dos pais, data de nascimento das professoras e dos contextos 
históricos em que realizaram a escola primária, apenas colocando as infor¬ 
mações lado a lado, favorecendo a análise relacional entre elas. Para o estudo 
comparativo da configuração das biografias educativas, organizamos qua¬ 
dros, inserindo lado a lado a sequência das etapas e fases de vida e formação 
das professoras portuguesas e brasileiras. 

O desenvolvimento da análise foi mostrando que o “esquema temáti¬ 
co-cronológico” de cada uma das professoras constituía uma fonte básica de 
pesquisa, pois neles encontramos a síntese das trajetórias e, quando necessá¬ 
rio, partíamos de seus tópicos para a releitura do trecho correspondente na 
transcrição integral das entrevistas. A consulta ao esquema, entretanto, come¬ 
çou a concentrar-se especialmente na coluna dedicada aos “pontos centrais da 
biografia educativa”, que sintetiza os principais acontecimentos biográficos 
destacados pelas professoras. Assim, tendo em vista facilitar a visualização, 
partimos para a montagem do “quadro de análise comparativa entre os pon¬ 
tos centrais da biografia educativa”. Nesse quadro, colocamos em uma tabela 
de seis colunas os pontos centrais das biografias educativas das professoras, 
extraídos do quadro temático-cronológico, sendo uma tabela para as profes¬ 
soras portuguesas e outra para as brasileiras, visando favorecer uma leitura de 
conjunto. Para o desenvolvimento da análise, relemos e marcamos, com di¬ 
ferentes cores, os acontecimentos ligados às dimensões pessoais, acadêmicas e 
profissionais, já que constituem desdobramentos temáticos fundamentais aos 
objetivos propostos pela investigação. Esse material permitiu analisar cada 
um dos referidos eixos, em um diálogo entre as diferentes trajetórias. 

Visando perceber as ênfases temáticas nas diferentes narrativas de 
acontecimentos ligados a cada uma das dimensões, fizemos a contagem dos 
mesmos, em uma tabela destinada à análise comparativa da frequência entre 
os pontos centrais da biografia educativa. A introdução desse procedimento 
de análise quantitativa mostrou-se necessária e pertinente ao desenvolvimen¬ 
to da análise, especialmente na visualização de dados. É importante destacar 
que, no contexto do referencial teórico-metodológico e interpretativo-crítico 
em que nos apoiamos, entendemos que, assim como todos os demais recur¬ 
sos utilizados, a análise da frequência favorece a possibilidade de uma dentre 
tantas outras perspectivas interpretativas. 
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O caminho metodológico desenvolvido na análise de conteúdo tomou 
como referência, especialmente, as contribuições de Poirier et al. (1999) e 
Ghiglione e Matalon (2001). O estudo da metodologia de análise de conteú¬ 
dos, com base nos referidos autores, possibilitou a adaptação e a reconstrução 
dos caminhos necessários à especificidade da análise proposta nesta inves¬ 
tigação. Desenvolvemos uma análise que consideramos intermediária entre 
procedimentos fechados e abertos. Segundo Ghiglione e Matalon (2001, p. 
181), nos primeiros, há um quadro de categorias de análise estabelecido pre¬ 
viamente que não pode ser modificado, enquanto nos outros as categorias 
surgem a partir da análise dos próprios textos. Aqui, tomamos como refe¬ 
rência ampla da análise os objetivos da investigação - que sistematizamos em 
eixos temáticos referidos a três dimensões da formação docente, a pessoal, a 
acadêmica e a profissional -, detalhados no roteiro da entrevista. O desdo¬ 
bramento temático de cada um deles, contudo, não foi definido previamente, 
mas emergiu, como vimos, da análise das transcrições integrais das entrevistas 
biográficas, abrindo caminhos para a análise de questões não planejadas pre¬ 
viamente. 

Reflexões 

Este capítulo aponta a perspectiva da pesquisa como processo desejado, 
intensamente planejado, mas construído no caminho, no caminhar. Conta 
a história de uma aventura luso-brasileira cheia de trilhas e vielas, de dores e 
delícias, indicando o sentido do trabalho acadêmico e científico que entrelaça 
a paixão e a construção do conhecimento que se dá no enfrentamento da vida 
como desafio e na abertura ao outro. Nas palavras de Clara, uma das pro¬ 
fessoras participantes, conhecimento que acontece quando deixamos a porta 
aberta para mais um entrar e com ele aprendemos e ensinamos. 


Capítulo 6 

Trajetórias de vida e formação de 
professoras portuguesas e brasileiras: 
suas biografias educativas 


Após o percurso sobre as principais etapas da investigação-formação, 
passamos à apresentação da trajetória de vida e formação de duas 1 professoras 
participantes. Inicialmente, tecemos uma reflexão sobre as aprendizagens que 
vieram pela experiência narrativa vivida com as professoras. O movimento 
de voltar e deter o olhar nas experiências vividas com as professoras nos três 
encontros nos possibilitou identificar importantes reflexões e aprendizagens 
que se deram ao longo da pesquisa, na problematização da abordagem (auto) 
biográfica, especialmente por meio de entrevistas. 

O segundo momento é dedicado à narrativa da história de vida das 
professoras, de suas biografias educativas, pelo enfoque no processo de for¬ 
mação tecido ao longo da trajetória, articulando dimensões pessoais, familia¬ 
res, acadêmicas e profissionais. O caminho para a escrita deste texto foi, ini¬ 
cialmente, a retomada das transcrições das entrevistas de cada professora, no 
quadro da primeira análise de conteúdo, ou seja, fomos guiados pelos trechos 
marcados em diferentes cores, acompanhando a síntese temática colocada 
ao lado. Posteriormente, tomando o esquema temático-cronológico, o tex¬ 
to foi construído tendo como referência inicial o acontecimento biográfico 
ou a etapa da vida tomados pela própria narradora como ponto de partida, 


A tese que originou este livro contém a biografia educativa das 12 professoras participantes. 
Aqui, por necessidade de redução do texto para publicação, registramos apenas duas. 
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buscando referenciar o sentido da biografia educativa pela centralidade das 
experiências formadoras tecidas ao longo da vida. O fio condutor, portanto, 
colocou-se sobre o processo formador, as pessoas, os acontecimentos, os lu¬ 
gares e os contextos que geraram aprendizagens e formação. 

Senti grande prazer em escrever as biografias educativas das professoras; para 
mim, é o que de mais especial a pesquisa vai conter. Me emocionei relendo e 
reescrevendo as histórias e a experiência de memória e formação que vivemos 
juntas durante as entrevistas. Coloquei muitos trechos com a fala das profes¬ 
soras, são os seus sotaques, suas emoções que dão sentido e beleza à narrativa, 
uma narrativa que se fez a duas mãos, mas que se abre aos que quiserem ler 
e retecer as histórias contadas. No contar, as histórias foram recriadas, como 
também foram agora na tessitura do texto escrito. Me senti como tecelã, bus¬ 
cando nas transcrições, no esquema temático-cronológico, os fios que foram 
a pouco e pouco se articulando e compondo um mosaico multicolorido, cores 
cinzentas, cores alegres, indicando apenas uma dentre tantas possibilidades de 
leitura e interpretação (23 set. 2007). 

Encontro com as professoras: a diversidade de movimentos narrativos 

Tomamos as anotações do livro da vida como fonte de análise da parti¬ 
cularidade e dos indícios que vêm dos movimentos da memória e da narração , 
reflexões sobre o processo narrativo de cada professora. Então, buscamos fa¬ 
vorecer a emergência de anotações produzidas logo após o momento de reali¬ 
zação das entrevistas e que oportunizam a entrada no contexto da experiência 
narrativa , assim como ressaltam questões que surgiram ao longo do percurso 
e que nos permitiram significativas aprendizagens relativas ao próprio aporte 
(auto)biográfico. São essas aprendizagens que procuramos analisar neste item. 

Na reflexão sobre o processo, podemos identificar aproximações dos 
movimentos da memória e a narrativa no encontro com cada professora. Ob¬ 
servamos esses movimentos tanto no próprio momento da entrevista quanto 
depois, na transcrição e na análise; no primeiro, observamos a força e a pulsão 
que envolvem a vida e sua expressão por meio da narrativa e, no segundo, a 
tentativa de compreender o entrelaçamento de diferentes fios que se articu¬ 
lam de forma complexa e não linear. No conjunto dessa reflexão, percebemos 
que há um fluxo narrativo que épeculiar a cada professora e que traz indícios de 
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seu envolvimento não só com a investigação, mas também com sua forma de ser 
e de estar no mundo-, são diferentes os recursos da memória para trazer acon¬ 
tecimentos, pessoas, lugares que marcaram a trajetória, dando uma forma, 
reconstruindo uma história articulada e que tenha sentido, sendo, de fato, 
reorganizada pelo narrador. E como tomar a vida para ressignificá-la, de forma 
inteligível, no contexto presente. 

Observamos que algumas professoras desenvolveram uma narrativa 
tranquila, serena, e se deixaram conduzir por temas e questões introduzidas 
pela investigadora. Em outros casos, o fluxo narrativo foi dado pelas próprias 
professoras. A partir dos objetos levados ou por meio da eleição de um acon¬ 
tecimento biográfico, iniciaram a narrativa, percorrendo suas trajetórias de 
vida e formação. Algumas levaram concretamente seus objetos significativos, 
outras simbolicamente, ou seja, narraram quais objetos levariam, caso tives¬ 
sem oportunidade. Nas duas situações, percebemos que esse foi um recurso 
que enriqueceu a narrativa, contribuindo no sentido da ruptura cronológica 
e fazendo emergir acontecimentos biográficos que, em alguns casos, traziam 
um fio condutor ou uma possibilidade de leitura da história de vida, tais 
como: a fotografia de sua turma, no caso de Ana; os cadernos do ensino pri¬ 
mário de Teresa; a “cana da professora” de Isabel; as fotografias e o broche da 
avó de Hélida; a “cesta de memórias” de Rute; e o cubo de Simone. 

A singularidade dos movimentos narrativos também nos permitiu per¬ 
ceber que, em diferentes momentos, cada uma, espontaneamente, foi falando 
sobre sua forma de ser e de estar no mundo como pessoa e professora, sentidos 
atribuídos à identidade pessoal e docente. É interessante ainda observar que 
cada professora estabeleceu, internamente, certo limite possível de doação ou de 
expressão de sua narrativa, e foi a intensidade dessa expressão que nos permi¬ 
tiu a profundidade e os elementos da análise. 

Podemos afirmar que houve um efetivo envolvimento e um compromis¬ 
so de todas as professoras participantes, mas estes se deram de forma natu¬ 
ralmente peculiar para cada uma. Enquanto percebemos o envolvimento 
imediato de algumas, outras foram construindo a relação com a pesquisa 
gradativamente ao longo do processo, em cada um dos encontros. Observa¬ 
mos que, se, por um lado, a possibilidade do envolvimento das professoras 
com a investigação relaciona-se, nomeadamente, à compreensão do sentido 
da investigação e de sua própria participação, ou seja, quanto mais clara a 
natureza do trabalho proposto, maior o envolvimento-, por outro, de manei- 
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ra geral, o conhecimento prévio, ou mesmo uma relação anterior estabelecida 
entre a investigadora e a professora, parece que veio favorecer essa dinâmica. 
Entretanto, em vários casos, o relacionamento foi estabelecido em função 
da pesquisa, e houve, de forma imediata ou gradativa, um intenso envolvi¬ 
mento com a investigação. 

Mas o que chamamos efetivamente de envolvimento, já que este é um 
conceito essencialmente subjetivo? Consideramos envolvimento a possibili¬ 
dade de que a participação no processo de investigação-formação não se coloque 
para a professora como um compromisso a cumprir, mas que se traduza em ex¬ 
periência, reflexão e, potencialmente, formação. Olhando nessa perspectiva, 
podemos afirmar que pelas narrativas orais das professoras, especialmente 
no momento de avaliação da investigação, realizada no terceiro encontro, 
e pelas narrativas escritas e posteriormente encaminhadas, a investigação 
constituiu um momento significativo e que, de alguma forma e em dife¬ 
rentes medidas, “tocou” não só as professoras participantes, mas também a 
investigadora. 

Para concluir este momento de análise dos indícios da memória e da 
narração presentes na experiência vivida com as professoras, trazemos uma 
das dimensões fundamentais de nosso estudo: a especificidade formadora 
do aporte (auto)biográfico. Em que medida uma metodologia centrada em 
entrevistas biográficas pode produzir uma dialética entre conhecimento e 
formação? Observamos que a dinâmica narrativo-reflexiva envolveu tanto 
as professoras como a investigadora, em caminhos que se foram abrindo aos 
poucos, afirmando a professora-investigadora como narradora e a professo¬ 
ra-narradora como investigadora. 

A dimensão narrativa colocou-se para as professoras pela partilha da his¬ 
tória de vida e para a investigadora que, como acompanhante, interagiu com 
cada professora, com cada história partilhada, vivendo junto um processo de 
reconstrução, ressignificação. Nesse sentido, a presença da investigadora não 
é isenta; marca, entretanto, o lugar de alguém que traz encaminhamentos 
e questões e que influencia o desenrolar narrativo, participando de uma 
construção dialógica. Instaurou-se, em cada encontro, uma dialética entre 
os momentos formais e informais: no tempo formal da entrevista, marca¬ 
do especialmente pela presença do gravador, percebemos a busca de uma 
circularidade dialética entre escuta sensível e o falar em tempo oportuno; 
e nos momentos informais do café ou nas conversas antes e após as grava- 
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ções, a interação entre nossas histórias e, em muitos instantes, a narrativa 
da investigadora sobre lampejos de sua trajetória de vida e formação, bem 
como travessias da docência nos anos iniciais do ensino fundamental. As¬ 
sim, professoras e investigadoras assumiram, em diferentes intensidades e 
dinâmicas, o lugar de narradoras, reafirmando o sentido de uma narrativa 
aberta, dialógica e partilhada que reconstrói histórias, sentidos e interpreta¬ 
ções. Dessa forma, a reflexão articula-se, indissociavelmente, à narrativa. Vi- 
venciamos momentos importantes de reflexão sobre a trajetória de vida, que 
ultrapassam os encontros realizados, porque proporcionam a incorporação, 
por parte das professoras, das reflexões pessoais tecidas antes e depois de 
cada entrevista, a leitura/revisão das transcrições e a avaliação escrita e, 
ainda, por parte da investigadora, das reflexões ao longo do processo, da 
escrita do livro da vida, das horas dedicadas às transcrições e análises. Nessa 
dinâmica narrativo-reflexiva circularmente virtuosa, encontramos o potencial 
formativo da tematização temporal e partilhada da vida; potencial porque 
uma formação que, se pode ser percebida por indícios e sinais, não pode e não 
se deseja “medida” ou “quantificada”. 

Em algumas professoras, percebemos e apreendemos nos gestos, na 
intensidade narrativa, em suas vozes traduzidas nas transcrições e, poste¬ 
riormente, nos textos escritos, a importância do momento narrativo-refle¬ 
xivo na reelaboração de suas histórias, de suas imagens, o que indicou um 
processo potencialmente formador. Algumas dedicaram especial tempo ao 
preparo de sua participação na investigação-formação, na cuidadosa seleção 
do objeto significativo, na elaboração escrita de textos, como fez Carolina, 
ou até na retomada narrativa de suas “crônicas”, como fez Hélida. Movi¬ 
mentos que indicam uma reflexão que vai transbordando do espaço-tempo 
formal da pesquisa. Também o terceiro encontro, com todas as professoras, 
colocou-se como marco de um processo formativo partilhado, em que in- 
tercambiamos pontos de vista, em uma reconstrução conjunta da narrativa, 
de seus múltiplos fios e marcos. 

Observamos que a partilha das histórias de vida nos aproxima das 
pessoas, nos faz criar vínculos que também ultrapassam a dimensão da 
pesquisa, envolve emoção e afetividade. Como disse Josso (1988b), o pes¬ 
quisador precisa ser um “ amante é preciso amar as histórias de vida, mas 
essencialmente as pessoas, aprender a partilhar o riso e, muitas vezes, o 
choro, as dimensões presentes na experiência da entrevista biográfica. 
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Trajetórias de vida e formação das professoras: biografias educativas 

Desde o iniciar do trabalho com as professoras, nutri forte expectativa de que 
pudesse encontrar nele, ou seja, nas próprias narrativas, o sentido da inves¬ 
tigação; tinha os objetivos, eixos e questões, contudo, queria estar atenta ao 
movimento interno da própria pesquisa, às pistas que vêm do desenvolvimen¬ 
to do trabalho, que vêm da voz das professoras. E uma das pistas que vai-se 
tornando forte é a possibilidade de aprender com a história de vida delas. Ter 
acesso às suas biografias educativas, às suas histórias, aos caminhos percorri¬ 
dos tem-me ensinado e tem-me feito refletir sobre minha própria trajetória 
(19 abr. 2006). 

As biografias educativas das professoras são um convite à aprendiza¬ 
gem; aprendemos de maneira especialmente significativa quando ouvimos 
suas vozes falando da vida em cidades, aldeias e vilas em Portugal e no Brasil, 
das genealogias e histórias de família que atravessam um tempo saturado 
pelos contextos sociais, históricos e políticos em que estão inseridos, como 
o “25 de Abril” e a “ditadura militar”, das memórias da escola primária e do 
desenrolar da escolarização, dos encontros e desencontros com a docência e 
a materialidade de seu trabalho, das pessoas, dos outros, muitos outros com 
quem, ao longo da vida, ensinam e aprendem. Em cada uma dessas histórias, 
uma possibilidade de narração e também de leitura se coloca, em um movi¬ 
mento sempre aberto que, agora, envolve também o leitor no compromisso 
de reflexão não só sobre a tessitura da intriga que se coloca nas tramas dessas 
duas professoras, mas também, e especialmente, na possibilidade de, ouvindo 
e refazendo essas histórias, refletir e refazer também, dialogicamente, lampe¬ 
jos de sua própria trajetória de vida e formação. 

Clara: 2 a formação como caminho de encantamento e curiosidade 

Eu venho de uma família humilde [...] minha mãe me conta que a minha 
bisavó era de uma família muito rica e apaixonou-se por uma pessoa, pelo 
meu bisavô, que era uma pessoa muito pobre [...] Como ele não tinha muito, 
pronto, não tinha dinheiro, na altura, ainda no século XIX, foi para o Brasil 


2 Professora portuguesa. 
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fazer fortuna [...] Eles namoravam às escondidas, ele foi para o Brasil, e ela 
ficou grávida. Que que acontece? Meu bisavô morreu no Brasil com malária; 
portanto, a minha bisavó, ao fim e ao cabo, foi posta de lado pela família e 
criou a minha avó sozinha, com a ajuda de um familiar que era padre [...] e 
ajudou, ao longo da vida, ela a criar esta filha, que é a minha avó, mãe da mi¬ 
nha mãe, avó materna. Pronto, a minha avó cresceu, é uma família humilde 
com muitas dificuldades, porque na altura as pessoas tratavam mal a minha 
bisavó por causa disso. 

Em finais da Primeira Guerra, ser mãe solteira foi uma marca compli¬ 
cadíssima, mas a avó cresceu e frequentou a escola primária, fez até o 4 o ano, 
“e o tal padre ajudava-a muito nos estudos e cultivou nela o gosto por ler”. 
A avó de Clara começou a ganhar a vida fazendo bordados, era a fada do lar. 
Ela se casou e teve nove filhos: “Uma família com bastantes dificuldades eco¬ 
nómicas numa altura de fome; portanto, na Segunda Guerra, minha mãe fala 
do tempo que passou fome. E a minha mãe aprendeu muito com a minha avó 
[...]”. Aprendeu a costura, tornou-se costureira e aprendeu também o gosto 
pela leitura. O pai de Clara era empregado têxtil, casaram, estiveram um tem¬ 
po em Portugal e, depois, emigraram para a Alemanha. Tiveram três filhos, 
Clara é a mais nova, havendo uma grande diferença de idades. Por problemas 
de saúde de sua mãe, retornaram da Alemanha quando Clara ainda era muito 
pequena: “Minha mãe tem também a quarta classe e tem uma grande paixão 
pelos livros, que vem desde a minha bisavó: bisavó, avó e mãe”. 

A infância se passou numa Aldeia muito tranquila, onde até hoje mora. 
Sempre teve hortas, coelhos, patos, galinhas: “Temos o nosso próprio chá, 
temos chá de cidreira, mesmo nosso, e a salsa, e apanhar a salsa, o limoeiro, 
brincar no quintal, também brinquei, ler no jardim, lia muito no jardim, 
pronto, tem aquele clima [...]”. 

[...] Uma salsa de meter inveja, toda a gente pedia salsa, eu levava os rami¬ 
nhos de salsa, as cenouras, também chegamos a ter cenouras; os feijões, os 
tomates e as alfaces, portanto temos sempre uma hortinha ali, e os ratos que 
estragam tudo e tal, sempre um problema. Portanto, sempre tive esse contacto 
com o campo, uma aldeia sossegada. 
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No ambiente familiar, Clara sempre recebeu muita atenção e cuidado 
dos pais, aprendeu com eles a importância do trabalho. Como os irmãos 
eram muito mais velhos, não brincaram juntos, mas eles a protegiam, espe¬ 
cialmente o irmão, e a irmã a ajudava na escolaridade. 

Ela influenciou-me bastante. Porque é assim, a minha irmã é mais velha do 
que eu oito anos, e eu sempre vi a minha irmã como uma boa aluna, a refe¬ 
rência para mim [...] Ela influenciou-me muito em várias vertentes, desde a 
maneira de estar, se bem que eu sou muito mais desorganizada do que ela [...] 
O meu início da leitura eu não aprendi com a professora, eu aprendi com a 
minha irmã, a minha irmã ajudava-me muito nos trabalhos de casa [...]. 

A irmã torna-se educadora, ensina-a a ler e a escrever, acompanha as 
tarefas escolares, influencia em sua paixão pela arte e pelos livros. “Porque 
ela estava mesmo comigo, conversava, havia coisas que eu já sabia, mas ela 
mesmo assim conversava, puxava por mim”. Quando Clara tinha dez anos, a 
irmã foi para Lisboa, fazer o curso de design, e ela precisou aprender a cami¬ 
nhar sozinha: “Isso para mim foi um grande choque, porque eu aí é que me 
apercebi o quanto é que eu estava ligada, eu chorei muito, eu lembro”. Nos 
finais de semana, estavam juntas e eu via os trabalhos dela: “Foi aí, se calhar, 
que eu fiquei muito vocacionada para Arte, para pintura, porque ela pintava, 
ela desenhava e as cores de pastel [...]”. “Portanto, aprendi muito por causa 
dela e o gosto que eu tive pela história da arte eu acho que foi ela, não sei 
quando é que começou, mas deve ter sido por aí”. 

A experiência na escola de 1- ciclo traz marcas e memórias fortes. Sua 
professora tinha sido também professora de sua irmã que era excelente, ga¬ 
nhou o prêmio de melhor aluna. Clara já foi para a escola preocupada: “Eu 
estava com medo de não ser tão boa como a minha irmã”. Por outro lado, 
a irmã a alertou: “Olha que ela é má, cuidado que ela [...]”. “Havia o mito 
que ela, quando vinha vestida de vermelho para a escola, era quando estava 
maldisposta [...]”. 

Ela era uma pessoa nova, ela era nova, tinha vinte e poucos anos, estava no 
início de carreira, quer dizer, não estava no início de carreira, mas já tinha 
uns anos de prática, mas era uma professora antiga, a antiga portuguesa, 
ao fim e ao cabo, porque ela era nova, mas uma professora completamen- 
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te ultrapassada, completamente antiquada, régua, tudo um rigor. Era uma 
professora autoritária, má, afectividade não existia, a minha sorte é que eu 
era a irmã da Margarida, que era a minha irmã que ela conhecia [...] E, 
depois, ela dividia a turma, para além do terror que batia forte e feio, ela 
dividia a turma. Era assim, quem estava à frente, nas filas, eram os melhores 
alunos, todo o resto que estava para trás eram os alunos que não prestavam. 
Portanto, ela puxava pelos melhores alunos, e quem não era bom aluno es¬ 
tava lá para trás, estava lá num canto esquecido e era nesses miúdos que ela 
descarregava mais, portanto. Eu não posso dizer que ela batia-me muito, o 
que mexia comigo era a injustiça [...] 

Os melhores alunos tinham um tratamento especial e eram tomados 
como exemplos; os demais sentavam-se atrás e eram relegados. A reza fazia 
parte da prática diária, e era preciso total atenção, olhar direcionado ao cru¬ 
cifixo, caso contrário, levavam reguadas. O que havia era o ensino memori¬ 
zado, as aulas expositivas, o tema das composições definido pela professora, 
um excesso de trabalhos de casa, a grande distância e a não preocupação com 
a aprendizagem dos alunos. A escola torna-se para Clara uma obrigação, era 
um castigo estar ali. “A única coisa boa que eu acho que ela fazia, não tinha só 
pontos negativos, é que ela, aqueles meninos que não podiam pagar os livros, 
ela oferecia os livros, ela pagava o material e pagava os livros”. 

A passagem para o 5° ano foi um alívio para Clara, ela começou a 
gostar da escola, descobriu o prazer de aprender e a paixão pela história: “Os 
reis, as rainhas, os castelos, para mim tinha uma paixão muito grande pela 
história e a partir daí comecei a ler livros”. “Aí é que eu tive a paixão pela 
escola, porque tinha mais professores, havia diferentes disciplinas, aquilo era 
novo para mim e aí é que eu comecei a gostar das coisas e aprender. Até aí, 
era tudo muito morno, muito morto, eu não gostava”. Na escola, descobriu 
as pirâmides do Egito e a história da arte, fortalecendo seu interesse pelas 
humanidades. Teve alguns professores que a cativaram, como a de geografia, 
uma professora disponível, que gostava de ouvir os alunos, de entrar no uni¬ 
verso deles, puxar seus interesses, que procurava um ensino contextualizado 
nos acontecimentos da atualidade. Lembra que numa atividade a professora 
deu contribuição a diversos grupos da turma, era boa pessoa e boa professora, 
ponderada, calma. Como aluna, Clara tornou-se exigente, gostava de fazer as 
coisas sozinha, fazia leituras solicitadas, gostava de perceber. 
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Nesse contexto, sua adolescência foi tranquila, um momento de encan¬ 
tamento pela leitura. Em sua escola primária não teve hora do conto, momen¬ 
to do livro, não havia nenhuma biblioteca, o único livro era o manual, “com 
aqueles textos e pronto. Lembro-me de folhear o manual e a primeira coisa 
que me interessou muito foram as ilustrações, tinha um manual com umas 
ilustrações, que me chamava atenção, ainda o tenho”. Ela não tinha nenhum 
gosto pela leitura. Depois, quase no final do l e ciclo, começou a perceber os 
caminhos de leitura de seu irmão, grande leitor de banda desenhada: 3 “O 
meu irmão era um leitor de banda desenhada, o Homem-Aranha, tinha lá 
em casa muitos livros de banda desenhada, não era muito comum na altura 
as pessoas lerem banda desenhada”. 

Enquanto isso, também a minha irmã era mais para os contos infantis, a 
Branca de Neve, os contos tradicionais portugueses também, pronto. De¬ 
pois, e eu não lia banda desenhada, mas via lá em casa, era muito [...], a 
minha mãe lia muito e o meu pai lia também o jornal, lia muito também. 
Eu não tinha muito esse gosto, por causa, se calhar, por causa da minha pro¬ 
fessora, não sei [...] No final do I a ciclo, descobri os livros da Agatha Chris- 
tie e aí comecei a ler livros da Agatha Christie e, assim, comia-os todos, 
lia-os todos, depois passei para o Sherlock Holmes e a partir daí saltei, ou 
seja, nunca peguei muito nos livros infantis [...] Comecei e, pouco tempo 
depois, já estava a ler Gabriel Garcia Márquez, que eu adoro ler o Gabriel, o 
Mia Couto, sei lá, alguns clássicos da minha mãe, porque tinha lá em casa 
[...] Portanto, eu comecei logo a pegar em pesos pesados [...] portanto, nas 
férias, aproveitava para os ler. Ao fim e ao cabo, então, inscrevi-me cedo na 
biblioteca, ia muito à cidade, aproveitava para dar um passeio, para comer os 
croissant que são excelentes [...], então, nas férias de verão, eu, por mês, lia 
por aí quarenta livros ou mais! A tarde ia, passava a tarde, ia de camioneta, 
sozinha, ia para a biblioteca [...] a biblioteca tinha revistas, tinha livros, ti¬ 
nha tudo, podia ouvir música também, conheci muitas coisas lá e passava as 
tardes lá, ia depois buscar os meus croissant, comia lá qualquer coisa e vinha 
para casa, eram assim as minhas tardes [...] 


No Brasil, usamos a expressão “história em quadrinhos”. 


3 
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Nessa fase, acompanhou a dificuldade de alguns colegas com drogas e 
com os namoros, o que a ajudou a refletir sobre seus próprios caminhos. Seus 
pais se divorciaram quando tinha 18 anos, mas foi um processo encarado 
naturalmente. Quando concluiu o secundário, tentou ingresso para licen¬ 
ciatura em história da arte, mas não conseguiu, foi um choque, a interdição 
de caminhos que desejava, foi a primeira vez que viveu a experiência de um 
caminho negado. A partir daí, vieram as outras possibilidades: 

Que que eu agora vou fazer? Vou concorrer para, pronto, estive a estudar o 
que que havia de curso e pensei, ora bem, professora do I a ciclo e lembrei- 
-me logo da minha professora. E eu, bem, é, pode ser, vou estudar para isso, 
vi as universidades, era uma possibilidade, porque eu também professora 
não desgostava. Agora o I a ciclo para mim, pensava, lembrava-me da minha 
professora e pensava, ‘só espero não me tornar como ela foi’. [...] Portanto, 
optei por ir para o I a ciclo, e depois houve uma colega minha que estava a 
estudar e que estava a tirar esse curso, que entrou no ano que eu não entrei 
e ela disse: ‘Olha que interessante, estou a gostar muito, depois vais estagiar, 
vais trabalhar com crianças, portanto, vais tirando o curso e vais trabalhar 
com crianças; portanto, vai ser uma parte teórica e uma parte prática, é inte¬ 
ressante, até podemos dividir quarto juntas’. 

Durante o curso, sentiu uma abordagem essencialmente teórica, leitu¬ 
ras descontextualizadas, muitas lacunas, mas guarda a lembrança de profes¬ 
soras de literatura e matemática, que desenvolveram uma abordagem prática. 
Nesse período, “a preparação foi eu que me fui construindo”. No estágio, 
entretanto, vivenciou uma experiência marcante, esteve em uma escola mui¬ 
to complicada, em uma zona de grande toxicodependência, problemas com 
álcool, onde de manhã ouviam-se tiros. A professora cooperante desenvolvia 
uma prática pedagógica que a fazia lembrar de sua professora primária - as 
crianças tinham medo dela, não existia relação afetiva. Mas, contraditoria¬ 
mente, a professora tinha boas ideias para os estagiários, apesar de não as co¬ 
locar em prática, e foi um período de aprendizagem. Mas foi com uma aluna 
que uma aprendizagem muito significativa aconteceu. 
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Eu ainda tinha na minha ideia que os professores têm que ter aquela postura, 
não de uma forma violenta como eu aprendi que eu achava isso [...], mas 
uma postura de distância e eu com essas crianças que quase que pediam colo 
e, então, comecei a estabelecer, foram elas que fizeram, me moldaram, diga¬ 
mos assim. Portanto, havia lá uma miúda que já tinha certa idade, já poderia 
estar no 5 a ano, mas estava ali retida há muitos anos que tinha algum atraso 
mental e foi essa que mais pediu carinho a mim [...] olha, eu ainda hoje me 
lembro dela, era um amor de menina [...] Foi ela que me fez ver que o pro¬ 
fessor não é aquele que está ali que mantém aquela postura, não, eu brincava 
com ela no recreio, ela vinha sempre ter comigo, oferecia-me bolachas, ela 
tinha sempre uma bolacha para mim; então, foi aí que me fez ver as coisas de 
outra forma. Porque eu também não tinha grandes modelos, pensando bem, 
agora analisando as coisas, não tinha modelos [...] 

A conclusão do curso foi uma grande alegria para sua família, a mãe, 
o pai, as tias, “toda gente ficou muito contente”, mas depois veio o desafio 
do emprego, porque “as coisas estavam mal”. Realizou os primeiros concur¬ 
sos, mas não conseguiu colocação, iniciou sua trajetória profissional em uma 
escola particular, substituindo temporariamente uma professora. Lá entrou 
em contato com uma realidade nova: meninos filhos de pais ricos, em geral, 
crianças sem dificuldades, meninos felizes e sem problemas, sentiu facilidade 
no desenvolvimento do trabalho com uma turma de l 2 ano. Trabalhou a ini¬ 
ciação à leitura e à escrita por meio do método analítico-sintético, utilizando 
os manuais. Procurou sempre brincar com os alunos, desenvolver a expressão 
dramática, músicas e a articulação entre os conteúdos escolares, causando 
estranheza ao diretor da escola sua postura e proximidade dos alunos. 

Quando concluiu o período de substituição nessa escola, estava no¬ 
vamente sem emprego e realizou um novo concurso, não obtendo coloca¬ 
ção. Soube, entretanto, da luta de uma escola pública que desenvolvia uma 
proposta pedagógica diferenciada e estava sendo cerceada pelo Ministério 
da Educação e não tinha professores. Então, foi a um evento de apoio a 
essa escola e lá soube que estavam precisando de professores/as, ofereceu-se 
para ajudar e iniciou uma nova etapa de sua trajetória de vida e formação. 
Chegou à escola como voluntária e passou a ajudar o grupo de crianças que 
estava na iniciação à leitura e à escrita. Já tinha feito leituras sobre aque¬ 
la instituição, ainda no período de licenciatura, mas chegou com o olhar 
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curioso; ela estava cheia de miúdos, “uma confusão total, não sabia quem 
era quem”, não havia professores/as em número suficiente, mas, mesmo 
nesse contexto, sentiu serenidade. 

Pouco tempo depois, recebeu um convite para integrar o quadro como 
professora. Ficou contentíssima da vida, mas, ao mesmo tempo, cheia de 
expectativas. 

Isso é uma escola diferente, eu vou ter que perceber como é que isto funciona, 
que isto não tem nada a ver com a experiência que eu tive. Eu vim de uma 
escola particular, completamente diferente, pronto, e vi que aqui tinha mui¬ 
tos meninos complicados, até era mais parecido com aquilo que eu conheci 
no estágio [...] Meteu-me confusão a questão deles terem o plano e ter que 
ir ver ao plano o que que eles estão a trabalhar. Estava habituada é a fazer as 
planificações, era eu que fazia das aulas, portanto, a professora dizia é o tema, 
é as plantas e eu desenvolvia a planificação. O que eles fazem na data X, às X 
horas, portanto, tudo controladinho, aqui eu vi que não havia nada disso e até 
fiquei contente, porque não gostava nada das planificações [...] O que mais 
me agradou é assim, eu não estou sozinha, portanto qualquer dúvida, tenho 
aqui a colega para me ajudar. Óptimo, para mim é óptimo, porque eu estava 
numa fase em que tinha muitas dúvidas, ainda tenho e aquela pessoa vai me 
ajudar a como é que se aborda isto, o que que eles fazem aqui. Portanto, tem 
sempre ali alguém para me ajudar [...] O que mais me entusiasmou aqui foi 
não estar só e a relação que se estabelecia com os miúdos. Não era aquela 
figura distante, fria, que mantém a ordem, limpinha, não é? Assim serena, 
mas de uma forma rígida, não. As professoras sentavam-se ao lado dos alunos, 
tratavam-se por tu, não havia muito ‘oh, professora, era ‘oh, Clara, não é? 
[...] Portanto, tem sido, apesar das condições todas que a escola estava a viver, 
de crise, a crise, não senti aquela crise, porque eu ainda estava, para mim era 
tudo novo e até estava a ser bom para mim, uma experiência óptima. 

Clara atuou junto com Isabel durante dois anos, com os “meninos da 
primeira vez”, 4 sentiu muita ansiedade frente ao processo de alfabetização: 
“Eles não vão aprender a ler assim”. Teve muitas dúvidas, mas foi crescendo, 
aprendendo, perguntando, lendo, procurando, questionando, ouvindo mui- 


4 Alunos do I o ano escolar. 
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to caladinha para aprender, bebendo: “Ainda estou a aprender muito, ainda 
tenho muito para aprender”. Nesse processo de “iniciação”, as imagens de 
sua experiência na escola primária vieram como contraponto: 

Como aluna nunca imaginava que a minha professora ia sentar ao meu lado a 
ler comigo, nunca leu, a leitura era ela a ler na secretária e eu ali e ai de mim que 
eu, às vezes, até gaguejava, porque tinha medo e tremia [...] nunca tal me pas¬ 
sou pela cabeça, portanto tudo aquilo que eu tinha, eu fui desconstruindo [...]. 

A escola passava por uma reestruturação e por um processo de afirma¬ 
ção social de uma prática educativa que se desejava instituinte e, ao mesmo 
tempo, Clara foi consolidando sua forma de ser e de estar na docência, passou 
a trabalhar com outro grupo de alunos, especialmente com a área de língua 
portuguesa. Como professora, procura uma relação próxima e brincalhona 
com os alunos: “Estar e brincar com eles, estar ao lado deles”; respeitar o rit¬ 
mo e a herança das crianças, ajudar as que mais precisam, dar atenção especial 
a cada aluno, contribuindo para que sejam felizes e gostem de aprender. Sua 
paixão pela arte foi incorporada à sua prática pedagógica, na articulação de 
todas as áreas, por meio da música, do desenho, da cor. São grandes a res¬ 
ponsabilidade do professor de I a ciclo e a intensidade do trabalho, há muitas 
correções que precisam ser feitas fora do horário escolar. 

Ao longo de seu caminho na docência, teve o apoio de colegas com 
quem partilhou e aprendeu. Na escola particular, recebeu sempre apoio e, 
na escola em que foi trabalhar, a proximidade de Isabel e o acompanhamen¬ 
to de seu trabalho foram inspiradores, especialmente sua forma de brincar 
com as crianças e incentivar cada um no encontro de seu próprio caminho. 
A busca de compreender os alicerces da prática pedagógica da escola em que 
trabalhava a levou a um intenso processo de autoformação: “Também incidi 
muito tempo de estudo só para perceber como é que esta escola funciona, [...] 
perceber quem é o Freinet, quem é o Paulo Freire, quem é o Dewey, quem é, 
onde está aqui nessa prática, a importância de um plano do dia, de um plano 
da quinzena, da autocorrecção”. Investiu muito tempo para perceber os vá¬ 
rios métodos de leitura e escrita: “Quando uma criança não consegue atingir 
com determinado método, vamos tentar outro, porque todos os métodos são 
bons, desde que resultem, são bons [...], portanto, esta escola exigiu que eu 
estudasse os vários métodos de iniciação à leitura e à escrita”. Quanto à for- 
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mação contínua, procura todos os anos fazer ações para se atualizar, ligadas à 
prática e aos desafios que encontra na sala de aula. 

A teoria é fundamental, sem dúvida, eu dou importância à teoria, mas uma 
teoria em que se ponha em prática, não uma teoria que não me diga nada 
para pôr em prática, uma teoria está aliada à prática, uma prática está ligada à 
teoria, portanto, a prática constrói a teoria também, portanto, as duas coisas 
não estão separadas [...] 


Da vida de Clara, pulsa a formação. Em um movimento sereno e sos¬ 
segado, tal como o clima de sua aldeia, somos conduzidos pela narrativa ao 
encontro de uma menina estudiosa, uma adolescente leitora e uma jovem 
professora pesquisadora, em uma diversidade de experiências guiadas pelo 
encantamento e pela curiosidade. 

Na infância, a afetividade e a intensidade do ambiente familiar for¬ 
mador contrapõem-se ao rigor, ao conservadorismo e à frieza das práticas 
da escola primária, com a força e o sentido da interdição da aprendizagem, 
transformada em obrigação e castigo. Entretanto, a história de leitoras da 
família, passando por bisavó, avó, mãe e irmã, inicialmente sufocada pela es¬ 
colarização, manifesta sua presença e, no final da infância, Clara se vê fisgada 
pela leitura. De um processo de formação morno e morto, a adolescência vai 
conduzindo à descoberta do prazer da aprendizagem: a história da arte e a 
literatura como paixões, tardes na biblioteca a devorar livros! Em seu cami¬ 
nho de formação, encontramos uma irmã educadora , é com ela que aprende 
a leitura e a escrita, o gosto pela arte e o incentivo no percurso como leitora. 
A separação, quando a irmã se muda para estudar, é sofrida, mas constitui 
um importante momento de autonomização de seu percurso de formação, 
Clara fortalece sua forma de ser e estar como pessoa, estudante, mas, sobre¬ 
tudo, como aprendiz. 

A interdição de uma escolha profissional traz um sentimento novo: a 
frustração, o não alcançar um objetivo almejado, gera tristeza e decepção; 
indica, contudo, uma aprendizagem importante - os planejamentos nos es¬ 
capam, é preciso estar sempre pronto para reorganizar projetos de futuro. 
É no movimento de reorganização que Clara se encontra com a docência de 
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I a ciclo, reafirmando, contudo, que nunca gostaria de ser como sua profes¬ 
sora primária. 

Apesar de desejar construir sua prática educativa em outras bases, a 
força da referência sobre a docência sinalizava o distanciamento entre pro¬ 
fessor e aluno e, nesse momento, é uma aluna educadora que, no contexto 
do estágio, rompe as barreiras, mostrando que ensinar e aprender exigem 
proximidade e “amorosidade”. Clara deixa sempre a porta aberta para alguém 
entrar e ensinar-lhe, a aluna educadora conduziu o encontro com a imagem 
que buscava e é essa imagem que procura traduzir em prática docente. 

No caminho da docência, uma escola educadora, com colegas educadores 
e alunos educadores, na qual se partilha a construção de uma prática educativa 
comum. Ali, também movida pelo encantamento e pela curiosidade, tem 
construído um caminho de auto formação partilhada. Toda sua trajetória se 
desenrola no ambiente de aldeia, em contato direto com a natureza, a relação 
de cordialidade e partilha com a vizinha. Esteve em outra cidade apenas du¬ 
rante quatro anos, para a realização da licenciatura. 

Dentre as dimensões formadoras da trajetória de Clara, destacam-se 
a formação familiar, a aprendizagem do valor do trabalho e do estudo na 
construção da vida e a força de uma geração e um ambiente de leitores. Além 
disso, as experiências profissionais como fontes permanentes de questiona¬ 
mento e curiosidade, despertando um caminho de autoformação partilhada 
com colegas e alunos. 

Simoned a formação como movimento, pesquisa e experimentação 

[...] lembrei do meu cubinho, que é um porta-retrato e que era da minha 
tia [...], em que eu troco as fotos de acordo com os momentos da minha 
vida. Então, esse cubinho já teve foto quando era neném, depois teve foto da 
minha infância, depois teve foto de namorado, depois teve foto de alunos, de 
amigos da escola, já teve cada quadradinho algum amigo. Já fiz uma vez só 
foto minha com a minha melhor amiga. Então, assim, é um cubinho que eu 
vou trocando de acordo com o meu momento. E que atualmente eu voltei 
às fotos minhas de quando eu era criança [...] E que daqui a pouco elas vão 
ceder lugares pra fotos da Marina [...] Algumas fotos estão cortadas, então, 
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quando eu mexo na caixa de fotos, eu sei quais estiveram presentes no cubi- 
nho. Então algumas fotos que já não são mais significativas: crianças que eu 
dei aula, a minha primeira turminha, já não voltarão, eu sei que não voltarão 
mais, e fotos que talvez [...] O meu primeiro cachorro. Então, assim, já teve 
tudo diante do meu cubinho. 

Do mosaico de lembranças da infância, a imagem de tempos de reco¬ 
lhimento, não guarda saudade do sítio onde morou durante 23 anos: “Eu 
não tenho saudade da minha infância. Eu acho que eu sou muito mais feliz 
agora do que quando eu era criança”. Quando Simone nasceu, sua mãe tinha 
apenas 19 anos. Logo depois seus pais se separaram, e sua mãe se casou no¬ 
vamente. Moravam em uma cidade serrana e no mesmo terreno havia duas 
casas: numa, moravam Simone e a avó, e, na outra, a mãe, o padrasto e a 
irmã, seis anos mais nova. 

Tempos solitários. O pai foi ausente, e o padrasto contribuiu na di¬ 
mensão financeira, mas também era distante, assim como a irmã. Os tios 
e primos não moravam em sua cidade. A avó era “uma alemã muito brava, 
muito, muito rígida, mas a gente se dava [...] eu quebrava um pouquinho”. 
Sentimentos em relação a casa reforçam o isolamento e as cores cinzentas do 
“cubo” nessa etapa da vida: “A gente não tem uma relação boa com aquela 
casa. Porque [...] é gostoso, é gostoso pra você passear, é legal. Mas é longe. 
As pessoas não vão na sua casa 

E, eu morei em sítio, então, brincadeiras de sítio mesmo: de subir em árvore, 
brincar na rua, comer fruta do pé [...] muito, muito sozinha, porque era filha 
única até seis anos, depois a minha irmã [...], seis anos de diferença é muito, 
você já não brinca mais. Mas brincava com os vizinhos dos sítios ao lado. 

As lembranças felizes retomam as brincadeiras com os amigos, filhos 
dos caseiros dos sítios vizinhos e o cuidado com os bichos do sítio. Aprendeu 
com sua família e com a avó o amor pelos bichos: “Eu lembro uma vez que 
a gente achou um monte [...], porque o vizinho matou a gambá mãe, aí a 
gente ficou - eu e minha avó - cuidando dos gambazinhos. Mas morreram. 
Eram muito pequenininhos”. 

Dos primeiros tempos na escola... 
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[...] não fui feliz em colégio [...] Eu não tive tempo de escola bom, foi sem¬ 
pre muito traumático. Eu mudei de escola, cada ano eu estava numa escola 
diferente. Por diversos problemas [...] Fui praprimeira escola, aí minha mãe 
separou, não teve como pagar, aí uma escola pública. Aí até seis anos eu mu¬ 
dei de escola, cada ano eu estava em uma diferente. Sempre muito chorona, 
sempre fui muito chorona. E muita dificuldade de ficar na sala, sempre [...] 
E, depois, eu fui pra uma escola jesuíta [...] 

[...] eu fui muito esquecida na escola, então, eu lembro que eu indo pra casa, 
numa kombi [...] Que os meus pais separados, era dia do meu pai buscar, ele 
esquecia. Então, ninguém ia buscar. Então, eu lembro disso, d’eu indo pra 
casa na kombi. Que pra mim kombi era uma coisa imensa, porque era uma 
alemã muito brava, ela me botava no último banco e o dia já escuro e eu indo 
pra casa de kombi. Eu lembro dessa cena. Minha tia falou assim: ‘Como é que 
você lembra? Você era muito pequenininha’. Eu não era muito pequenininha, 
eu era bebê. Mas eu me lembro. Que essa foi minha segunda escola, eu tinha 
dois anos. 

Desses primeiros tempos, muito choro e muitas tentativas de fuga da 
escola. Com seis anos, uma nova mudança, agora para uma tradicional escola 
jesuíta da cidade onde morava e onde estudou da alfabetização ao I o ano do 
ensino médio. Sua mãe, formada em turismo, sempre trabalhou nessa área 
e, assim, saía muito, mas ela e o padrasto sempre se empenharam na escola¬ 
rização de Simone, esforçaram-se para pagar um colégio particular que era 
referência na cidade: 

Meu padrasto se esforçou muito pra pagar uma escola que não era nossa rea¬ 
lidade financeira [...] Então, isso é muito [...] Não tinha, tinha pra pagar a 
escola, mas não tinha pra comprar calça de marca, mochila Company. Então, 
os meus amigos eram a filha do porteiro, a filha do professor, que eram as que 
tinham a mesma realidade que a minha. 

Simone sentiu dificuldade de integração nessa nova escola: “Tinha ver¬ 
gonha da minha casa, não chamava ninguém pra ir lá em casa [...] Foi muito 
ruim. Passeio de escola nunca podia ir”. 
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Da prática pedagógica, poucas lembranças: “Acho que foi tão ruim que 
eu apaguei. Agora eu lembro que era tradicional. Isso eu lembro bem. Era 
método tradicional mesmo”. 

Eu lembro que eu estudava a tabuada na tabelinha; eu lembro do “ba, be, bi, 
bo, bu”; eu sei a cartilha que eu estudei [...] Eu lembro que eu tinha uma 
letra feia. Isso também era tortura. Minha mãe arrancava muita folha do ca¬ 
derno, ficava muito nervosa com a letra, porque a letra dela é muito bonita. 
Então, eu fiz muita caligrafia. Eu lembro que no colégio tinha o ‘não devo 
falar durante a aula’, escrever cem vezes. Mas eu lembro muito pouca coisa. 
Muito pouca coisa. 

Da 5® à 8- série, continuou no mesmo colégio, mas em prédio antigo, 
centenário. Como não gostava de recreio e de ficar com o grupo, tornou-se 
amiga do inspetor e colaborava com ele na hora dos recreios carimbando as 
carteirinhas. Foi sempre querida pelos professores, mas “não era boa aluna, 
sempre passei raspando, eu sempre fiquei de recuperação. Não fui boa aluna. 
Eu não gostava de várias matérias e quando eu não gosto, eu crio um blo¬ 
queio. Eu não consigo, eu tenho dificuldade até pra ensinar matemática. Não 
gosto de matemática”. 

Com 10, 11 anos, fez seu primeiro “ensaio” na docência: 

Em frente ao colégio, tinha um orfanato, e eles tinham um projeto desde a 6- 
série que a gente ia ajudar as crianças do orfanato a fazer o dever de casa, em 
horário contrário ao da escola. E todo mundo se empolgava no início do ano 
e não ficava. E eu sempre [...] e eu já estava há anos nesse projeto [...] Então 
eu sabia que ensinar era uma coisa que eu gostava. 

Mas também recebeu influência da tia professora, que, nessa época, es¬ 
tudava pedagogia; assistiu a algumas aulas com a tia, fez leituras, foi, assim, se 
aproximando: “ [...] Aí que queria fazer e eu resolvi que eu ia fazer pedagogia, 
que eu queria dar aula. Sempre gostei de criança, sempre gostei dessa coisa de 
ensinar”. “Aí a minha tia sugeriu, por que que eu ia fazer até o 3 a ano de forma¬ 
ção geral sofrendo - porque eu sofria com química, física - se eu podia fazer 
formação de professores? Aí ela sugeriu, mas só que a minha mãe não aceitou”. 
A mãe queria que Simone completasse o ensino médio no colégio em que estu- 
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dava: “Porque era o sonho da vida dela. Porque quando você fica o ano inteiro, 
você ganha uma plaquinha e que não sei o quê. Aí o que que eu fiz? Eu fiz 
escondida a matrícula”. Simone continuou em seu colégio, mas fez a matrícula 
no Instituto de Educação de sua cidade. Um dia, sua mãe a viu quando descia 
as escadas e, a essa altura, já estava faltando às aulas de seu colégio: 

Parei de frequentar o outro e ela pagando. E tive que voltar um ano, porque 
eu não pude começar o 2- ano. Eu já tinha feito o I a ano no colégio, já estava 
no 2- ano, mas tive que voltar o I a ano no Instituto de Educação. Aí eu co¬ 
mecei. Aí ela viu que não tinha mais jeito, que eu já estava sem frequentar há 
um mês o outro, aí fiquei. 

O curso normal instaura uma nova etapa de vida e formação: “Eu fui 
feliz quando eu fui fazer formação de professores, quando eu fui pro Insti¬ 
tuto de Educação [...] Uma escola pública. Ah, eu gostei. Aí eu me tornei 
uma das melhores alunas da sala. Aí foi aonde eu me encontrei assim”. Nessa 
escola, ela teve professores bons e fracos, muita greve, uma formação técnica 
e teórica. 


Eu tinha aula de preparação de diário, aula de preparação de estêncil, aula 
de mural. E o mural era assim, cheio de técnicas. A gente tinha que ter um 
caderno de mural e o mural você botava o tema do projeto que você estava 
trabalhando, aí tinha umas setas assim [...] Então, eu lembro que o meu 
caderno era lindo e maravilhoso, mas eu nunca fiz um mural como aquele. 
Então, assim, a professora de didática da matemática [...], porque, eu não 
gostava de matemática, mas eu gostava da aula dela [...], ela trabalhava com 
jogos. Então os jogos que a gente fazia pra apresentar lá, eu guardei [...] 

Lá tinha contação de histórias, que eu segui, que eu fiz depois intensivo no 
SESC, que eu quis dar continuidade [...] a sementinha foi plantada lá. Teve 
educação especial, que eu adoro [...] E algumas coisas foram aproveitadas, 
mas pouco, pouco. Alguns professores muito teóricos. Tanto que eu nem 
lembro. Eu lembro dos bons. Eu lembro desse do mural que era [...] essa que 
ensinava a trabalhar com flanelógrafo. Nunca vi um flanelógrafo na minha 
vida em escola nenhuma que eu fui trabalhar [...] Eu acho que de experiên¬ 
cias de coisas que eu uso, que eu aprendi na escola normal, foram poucas. 
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A realização do estágio significou um momento importante de forma¬ 
ção, de contato com a realidade da escola e que contribuiu quando iniciou 
sua trajetória profissional. Simone começou a trabalhar com 14 anos no co¬ 
mércio; trabalhava e estudava durante o ano e nas férias de Natal. Assim que 
terminou o curso normal, fez concurso público para seu município e traba¬ 
lhou durante quatro anos como professora da educação infantil, um tempo 
tranquilo, de identificação com a docência. Desde o início de sua trajetória, 
teve uma jornada dupla de trabalho: pela manhã na prefeitura, com educação 
infantil, e à tarde dois anos no SESC 6 e dois anos com contrato no Estado, 
com turmas do ensino fundamental. 

Não teve choque com a realidade em seus primeiros anos de trabalho: 
“[...] eu cheguei muito preparadinha, muito bem”. Recebeu também a con¬ 
tribuição de sua melhor amiga, estagiou na sala dela, na escola normal, e, 
“então, ela me ajudou muito. Ela me deu muito material, me ensinou muita 
coisa”. As primeiras turmas foram na zona rural, uma escola que ficava no 
meio da plantação de repolho e tinha duas salinhas e a cozinha. “Não tinha 
nem diretora, a diretora, ela dirigia quatro escolas [...] Era um ambiente 
muito gostoso, era muito bom”. O acesso era difícil: “A gente andava a pé. 
A gente pegava carona até em carro de funerária, porque era muito longe. 
Mas era muito [...], o ambiente lá era muito gostoso, muito gostoso”. Havia 
tempo de envolvimento integral com a docência: 

Eu tinha um noivo, ele desenhava muito bem, a minha ex-sogra era professo¬ 
ra do Instituto de Educação - didática da matemática - e a minha cunhada 
adorava preparar estêncil. Então, assim, final de semana eu envolvia a família 
inteira dele na preparação das minhas aulas [...] Ele desenhava, fazia meus 
cartazes. Se estava no computador, trazia coisas pra mim do computador. A 
minha sogra me ajudava construindo joguinhos matemáticos. Então assim 
[...] a gente passava o final de semana, era muito gostoso. 

Nesse período, também deu continuidade aos estudos no curso de 
pedagogia, no qual prosseguiu sendo boa aluna: “Então já estava numa área 
que eu gostava. Eu gostava de tudo, já era a minha linguagem”. “Uma facul¬ 
dade muito boa e muito puxada [...] não era pagou passou, era puxada. E [...] 
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é, eu acho que muitas coisas que eu uso ou que eu cheguei a usar foram da 
faculdade. Até de querer ler, de pesquisar, de ler mais, de bibliografia, foi da 
faculdade”. Mas também lembra de disciplinas que não sabe para que estão 
no curso. 

Se, dentre outros aspectos, a faculdade contribuiu para aumentar seu 
desejo de ler, sua trajetória de leitura já vinha de longa data, pela especial 
presença de tios educadores: 

Porque na minha casa, na minha família mesmo, a minha mãe, o meu padras¬ 
to, e a minha vó, não acontecia o processo de leitura. Esse meio de leitura eu 
não tinha. Ninguém lá lê nada. Agora, essa tia, desde [...] Até, assim, eu estava 
arrumando os livros, pra passar alguns pro quarto da Marina [...] e vendo a 
quantidade de livros que eu ganhei da minha tia, que ela foi me estimulando 
desde nova com esse movimento da leitura. E o meu tio, ele trabalha com 
política educacional. Ele trabalha como professor [...] então, ele incentivou 
assim, muito [...], uma reportagem ele botava: ‘Olha que reportagem interes¬ 
sante’. Depois ele ficava me cobrando, ‘Você leu? O que você achou?’. 

Não, ela sempre me deu livro sobre as questões que eu estava vivendo [...] Era 
sempre, o presente, um livro. E sempre que eu conquistava alguma coisa - 
uma nota boa, um curso de inglês - eu ganhava um livro [...] O diário deAnne 
Frank, quando eu fiz 11 anos; De onde viemos, começou a despertar aquelas 
coisas de sexualidade. Assinatura da revista Capricho. Porque ela sabia que a 
minha mãe não ia responder nada das dúvidas [...] Minha mãe falava: ‘Essa 
revista de empregada doméstica’. E, mas responde. E como ela estava moran¬ 
do no Rio [...] ela dava assinatura [...] E, aí, depois, quando eu fui ficando 
mais velha, Olga. Eu comecei a adorar ler biografias. Então Isadora Dantas, 
Olga, Iara [...] E assim e quando eu comecei a fazer formação de professores, 
aí foram livros que ela achava interessante [...] 

Um acontecimento biográfico de sua trajetória profissional traz novos 
rumos: o concurso que prestou para a Prefeitura foi anulado e Simone se viu 
de uma hora para outra sem trabalho. Distribuiu currículos em sua cidade e 
foi para a casa de seus tios no Rio, onde também começou a procurar traba¬ 
lho e foi logo chamada para duas escolas particulares, nas quais passou um 
ano. Mudar de cidade foi uma felicidade: “Eu tô feliz agora”. Fez concurso 
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público para o município e, no ano seguinte, já estava trabalhando como pro¬ 
fessora efetiva da rede pública com uma matrícula, almoçava no ônibus, pois 
à tarde trabalhava em outra escola, fazendo “dobra”; em toda a sua trajetória, 
sempre teve duas turmas a cada ano letivo. 

A escola pública em que foi trabalhar localiza-se em uma comunidade 
carente do Rio de Janeiro. A escola tem capacidade para seiscentos alunos, 
mas atende 1.200, não há recreio, porque não há espaço físico, as salas de 
aula são superlotadas: “A gente chega aqui com aquela sala que a gente não 
tem nem como entrar”. Se em sua cidade natal teve boas condições materiais 
de trabalho, turmas menores e mais tranquilas, a experiência no município 
do Rio de Janeiro trouxe o choque com a realidade. A prática pedagógica é 
muito tradicional, houve a tentativa de que todos os professores utilizassem 
cartilhas no processo de alfabetização, e aí Simone precisou lutar contra uma 
escola inteira: “Minha tia falava assim: “Você tem que contra-argumentar”. 
Quando eu estava chateada com a diretora, com alguma coisa. Porque eu tive 
durante esses dois anos que eu trabalhei com essa turma, a coordenadora que¬ 
ria cartilha. Aliás, nem era cartilha, era O sonho de Talita [...] E eu não [...] 
e eu disse que eu não ia trabalhar com isso de jeito nenhum. Só que era eu 
contra a escola inteira que estava aceitando e adorando [...] Agora, quando 
chegava no outro ano, que eu peguei uma turma que tinha sido alfabetizada 
com O sonho de Talita, e essa turma, eles não têm criatividade nenhuma. Na 
hora de formular uma frase, é “O Ivo viu a uva. A vaca está na lata”. 

Simone foi se deparando com uma realidade complexa, e a dificuldade 
de aprendizagem de alguns alunos começou a deixá-la inquieta: 

Por que que você tem, na sala de aula, aquela meia dúzia que não aprende? 
Aí você tenta, você muda a sua rota, você procura, você puxa, e, muitas vezes, 
crianças interessadas. Não é porque estão desinteressadas, elas querem. Você 
quer. Aparentemente, a criança não tem nada que comprometa. Algumas 
com os pais ali também. E você não consegue. 

Essas questões a levaram a um curso de pós-graduação, e sua turma de 
42 alunos de alfabetização foi campo da pesquisa de sua monografia. 

E, então foi isso, eu quis fazer essa pós. Era um sonho [...] ajudou. Ajudou 
muita coisa. Ajudou, mais segurança pra mim, a você pesquisar mais, buscar 
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mais, não se acomodar naquele [...], eu fiz tudo. Que mais que você pode 
fazer? Ajudou a contra-argumentar. Então, a me colocar na escola enquanto 
professora. A não aceitar tudo que é imposto pela política [...], ajudou, aju¬ 
dou bastante. Agora quero fazer uma de educação especial. 

Em sua prática pedagógica com essa turma, começou a perceber que 
a escola 


vai perdendo os pais. Porque os pais começam a levar pra escola, porque é 
muito pequenininho, só que, aí, você começa a ver tanta reclamação, que 
esses pais começam a não ir mais. Você vê que deixou no começo da rua, mas 
não chegou até o portão da escola; aí começa a não ir mais em reunião. 

Desenvolveu muitas tentativas para alcançar seus alunos, ficou dois 
anos com eles, tendo seu trabalho como campo de pesquisa, levando as dis¬ 
cussões e aprendizagens do curso de pós-graduação: 

Porque a pós era aos sábados. Então, eu chegava da pós, sentava pra fazer o 
meu planejamento. Então era legal, que as sugestões que apareciam - você 
conversando com colegas ou mesmo nas próprias aulas, eu colocava: ‘Puxa, 
foi legal, vou colocar nessa semana’. Então, assim, o mais frustrante, o mais 
triste, é que essas crianças não atingiram nem 2004, nem 2005, e agora em 
2006 também não. Elas continuam crianças com conceito T. Elas vão pra 
progressão. Então, assim, o mais chato que eu achei que eu fosse encontrar a 
resposta, eu fosse encontrar a fórmula, a receita e não houve. Nem eu encon¬ 
trei, e nem a minha colega que está com elas também não. Ela também che¬ 
gou cheia de gás, tentou. ‘Não, eu vou conseguir. Vou fazer, vou acontecer’. E 
está toda desestimulada. Então, assim, é muito difícil. 

No cotidiano, procura pesquisar e experimentar, e a alfabetização se 
coloca como movimento. Quando houve uma imposição da escola no uso da 
cartilha, Simone subvertia e mandava como dever de casa: 

Mas fazia outras coisas paralelas [...] Aí começa a criticar a cartilha junto com 
eles, mostrar pra eles que não é uma leitura gostosa. Então, assim, quando eu 
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conto uma história na escola, na sala - e conto muitas - eu mostrava pra eles 
a diferença da leitura de um livro e quando eu ia ler a história da cartilha. 

Trabalha com músicas, poesias de Cecília Meireles, literatura infantil e 
projetos pedagógicos: 

E interessante, você pensa: ‘O que que vai nortear o meu trabalho? O que eu 
vou fazer esse ano? Ah, esse ano Nem penso no ano, eu penso no agora, 
e então entra música popular brasileira, pagode, A arca de Nóe, de Vinícios 
de Moraes, Os saltimbancos. [...] Você vai buscando, vai experimentando, vai 
sugerindo, que dá certo pra colegas [...] Pode dar muito certo ou eu posso me 
sentir totalmente perdida. Me perder completamente. Então, assim, eu tenho 
que buscar uma outra coisa. Não, isso não deu. 

Simone também trabalhou em turmas de progressão: “Os meus gala¬ 
laus. Também gostava. Gostava, a amizade era boa, mas o atrito na sala não 
era”. Nos últimos anos, a experiência com educação especial, com crianças 
autistas e com paralisia cerebral trouxe uma aprendizagem significativa, cons¬ 
truída no dia a dia com elas. Atualmente, com um 2° ano, vive um momento 
de crise na docência: percebe que os professores estão sem apoio, só recebem 
críticas e cobranças quanto à produção dos alunos, são o tempo todo culpa- 
bilizados; por outro lado, falta participação dos pais na escola, há desinteresse 
dos próprios alunos e muita agressividade. Sente que seu “gás” está diminuin¬ 
do: “Eu tinha um gás que eu não tenho mais, foi, assim, foi diminuindo”. 
Mas o “cubo” se renova com o casamento, com a nova mudança de cidade, 
e a expectativa da chegada de Marina dá a ele novas cores, abrindo possibili¬ 
dades de renovação: 

Eu gosto muito de dar aula. Até escrevi pra uma amiga minha, falei - por¬ 
que ela está na Secretaria - eu falei: ‘Não, eu prefiro os meus melequentos e 
remelentos’. E frente ao questionamento do marido sobre a continuidade na 
docência, após o nascimento da filha: ‘[...] mas de jeito nenhum. Não, não 
abandono sala de aula. De jeito nenhum’. Aí porque eu estava muito deses- 
timulada, muito desanimada, porque o final do ano estava chegando, e eu 
estava vendo que a turma não conquistou, não foi, não conquistou. E quando 
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agora, eu estou de novo, voltou a esperança, porque eu vou mudar de escola. 
Então, assim, eu estou com muita esperança de melhor, mais apoio. 

Assim como o porta-retrato em forma de cubo, com suas múltiplas 
faces - contemplando, por meio das fotos, a intensidade das relações e dos 
significados das diferentes fases da vida o processo formador de Simone 
vem marcado pelo movimento, pela busca constante de construção do presente 
e do futuro. Ao falar da importância do cubo como objeto significativo, 
a narradora sinaliza pessoas, acontecimentos, ciclos fundamentais de sua 
trajetória. O porta-retrato que vai do quarto da tia para o seu quarto acom¬ 
panha a passagem de sua vida por diferentes tempos e espaços: imagens da 
infância, do namorado, dos/as alunos/as, dos amigos de escola, da melhor 
amiga. Atualmente, voltou a fotos da infância que já estiveram no cubo, 
em um resgate de seu passado e de prospecção sobre a chegada de sua filha. 

A infância foi retratada como tempo de solidão e isolamento. Da vida 
no sítio, ficaram as boas lembranças das brincadeiras com os vizinhos e do 
contato com os bichos. Mas o cotidiano e a escola representam um tempo 
de recolhimento. A separação dos pais, quando ainda era bem pequena, o 
fato de ir morar com a avó, a relação de distância da família e o isolamento 
do sítio trazem para o cubo cores cinzentas. Durante a educação infantil, 
muitas mudanças de escola, choro e tentativas de fuga. Da alfabetização ao 
l e ano do ensino médio, Simone estudou numa tradicional escola de sua 
cidade, na qual teve muita dificuldade de integração, a não era boa aluna, 
passava raspando ”. 

O trabalho está presente em sua trajetória desde muito cedo: com 14 
anos começa no comércio, conciliando estudo e trabalho. Em sua história 
de vida, formação e leitura, os tios, apesar de não morarem na mesma ci¬ 
dade, assumem um lugar importante, trazendo o diálogo, a proximidade, 
os livros e uma visão crítica sobre a vida. No contato com a tia professora, 
surge o desejo de fazer o curso normal e pedagogia. A decisão de abandonar 
sua escola e de ingressar no Instituto de Educação, contra a vontade de sua 
mãe, trouxe uma ruptura importante, instaurou um novo ciclo de estudo, 
agora em um tempo de encontro pessoal e de felicidade. 
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O início da trajetória profissional aconteceu em sua cidade natal, em 
um movimento tranquilo, de aprofundamento dos estudos acadêmicos com 
a graduação e identificação com a docência da educação infantil. Mas foi a 
anulação do concurso que prestou para a Prefeitura que trouxe um segundo 
movimento de ruptura: a mudança para a casa dos tios, na cidade do Rio 
de Janeiro, e o início de uma nova etapa profissional, inicialmente como 
professora de duas escolas particulares e, logo depois, como professora do 
município. Aqui, vivenciou o encontro com uma nova realidade educativa: 
turmas cheias, dificuldades de aprendizagem dos alunos. 

Nesse contexto, Simone luta pela continuidade de uma prática do¬ 
cente instituinte, a alfabetização como experimentação e construção vi¬ 
vida de forma especial com cada turma. Vai, assim, nutrindo um intenso 
processo formador que se dá no confronto com os desafios da docência: 
a aprendizagem do contra-argumentar, a realização da pós-graduação, a 
pesquisa e o constante investimento no processo de ensino-aprendizagem 
junto aos alunos. Mas experimenta também um tempo de crise que vem 
com um sentimento de abandono, por causa das dificuldades estruturais no 
desenvolvimento do trabalho. 

O casamento, a mudança de cidade e a espera pelo nascimento da 
filha trazem, entretanto, uma renovação da esperança e de expectativas de 
futuro sobre a vida e a profissão. 

Os contextos geográficos têm, na trajetória de Simone, a importância 
de marcos, de referências para os ciclos da vida. Até os 23 anos, vive em 
sua cidade natal; ali, desfrutava tempos de recolhimento, mas também de 
felicidade, tendo como cenário a cidade pequena, serrana e fria. A mudança 
para o Rio de Janeiro consagra sua afirmação pessoal e profissional e traz 
um intenso processo formador. Ela se identifica com a cidade. Com o ca¬ 
samento, vivência uma nova mudança de cidade, instaurando um ciclo de 
intensa afetividade e esperança, envolvendo agora o marido e a filha. 

A narrativa de Simone aponta a confluência de fatores que caracte¬ 
rizam sua formação. A opção pela docência constitui um acontecimento 
central, muda sua relação com a escola e com o próprio processo formativo. 
A partir daí, a formação acadêmica por meio do curso normal, da graduação 
em pedagogia, da pós-graduação, articulada aos movimentos inquietantes 
da prática educativa, indica o sentido de seus projetos de futuro. Formação 
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acadêmica e prática docente aliam-se a uma busca constante de construção 
do conhecimento que se dá pela pesquisa e pela experimentação. 

Histórias de professoras: tessituras da intriga 

Percorremos um longo caminho. Inicialmente, recontamos a história, 
entrelaçando a voz das professoras e da investigadora; depois, trouxemos ele¬ 
mentos de análise sobre os sentidos da trajetória da vida e da formação, que, 
no último encontro, foram partilhados com cada uma delas. As narrativas 
nos proporcionam um mergulho, uma viagem em diferentes universos sociais, 
históricos e culturais, em uma confluência de pessoas, lugares, acontecimentos, 
sentimentos — experiências que mediatizam o coletivo ao mais pessoal e o pessoal 
às tramas coletivas. 

As vozes das professoras, suas histórias, recontadas na narrativa oral, 
reconstruídas em texto, compõem uma “ tessitura de intrigas ”, na acepção de 
Ricoeur (1994). Os acontecimentos e experiências não se sucedem de forma ale¬ 
atória, mas se articulam em uma trama de sentidos que se abrem a polifônicas 
possibilidades interpretativas para o próprio narrador, para quem reconstrói, por 
escrito, a história narrada e para quem lê. 

Então, encontramos nas narrativas a tríplice mimese (Ricoeur, 1994), 
pois passam pela ação humana, por sua recriação narrativa e pela reconstru¬ 
ção que se dá na leitura. A compreensão da ação nos coloca frente ao universo 
social, cultural e histórico em que se encontram as intrigas, em um diálogo 
entre Brasil e Portugal, zonas urbanas e rurais, dando visibilidade a diferen¬ 
tes formas de ensinar e aprender, percorrendo, em lampejos, um espectro 
temporal que vai do início do século XX, com as histórias das avós, aos dias 
atuais. Em cada intriga, explicação e compreensão se entrelaçam, pois dialetica- 
mente somos levados à análise e à síntese, ao detalhe e à composição de uma am¬ 
pla configuração, à “síntese do heterogêneo ” (Ricoeur, 1994), um simbolismo 
presente na ação que precisa ser desvendado, que permite a inteligibilidade 
das dinâmicas particulares. 

A tessitura apresenta uma dimensão cronológica pela referência a acon¬ 
tecimentos que se passam em diferentes fases da vida, na infância, na adoles¬ 
cência/juventude e na vida adulta, mas abre-se de forma não linear quando 
focalizamos os acontecimentos biográficos centrais da trajetória de vida e 
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formação das narradoras, num movimento “configurante dos incidentes da 
história” (Ricoeur, 1994). 

Na intensidade do “encontro de horizontes” (Azzan, 1993, pp. 18, 
22), buscamos o diálogo de configurações e sentidos. E o leitor que deve 
recriar as referências do próprio texto. Logo, cada história é um convite a 
novas histórias, interpretações e aprendizagens. Aprendemos quando ouvi¬ 
mos o outro. As histórias de vida de professoras nos ensinam, elas falam por 
si, como “metáforas vivas”, produzem um “excesso” de significados (Ricouer, 
1996). 


Capítulo 7 

Trajetórias em diálogo 


No capítulo anterior, tomamos a história de vida das professoras em 
uma análise vertical, ou seja, em um olhar dirigido à trajetória de cada uma, 
como tessitura da intriga, como histórias que podem ser seguidas (Ricouer, 
1994) e que, por si, ensinam, dizem de sentidos do processo formador na 
articulação entre histórias familiares, contextos sócio-históricos, experiências 
do processo de escolarização formal e configurações da prática educativa. No 
presente texto, retomamos as histórias em uma análise horizontal, buscando o 
diálogo entre elas na especificidade das categorias centrais da presente inves¬ 
tigação e de seus desdobramentos em eixos temáticos; assim, cada um desses 
eixos será observado nas diferentes formas como aparece na trajetória das 12 
professoras. 

Nesse movimento, reafirmamos a centralidade do diálogo entre uma 
diversidade de contextos históricos e geográficos que envolvem Brasil e Por¬ 
tugal, bem como de diferentes formas de produção da vida, da docência, da 
formação, dando visibilidade a sentidos comuns e a diferenças singularidades. 
Deparamo-nos com alguns discursos e práticas que se entrelaçam - o eu e o 
outro se encontram, apesar das diferenças regionais e históricas, o pensamen¬ 
to e a práxis educativa rompem fronteiras e configuram-se como imaginário 
coletivo, como “comunidade imaginada” (Nóvoa, 1995a, 2000), permitindo 
perceber preocupações, questionamentos, reflexões e encaminhamentos que 
se unem. Por outro lado, somos também confrontados com a beleza da sin¬ 
gularidade, do indício, do vestígio que se coloca na especificidade do contex¬ 
to, na tessitura de uma trajetória e, desse modo, um mesmo acontecimento 
gera diferentes sentidos e leituras. 
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Buscamos, dessa forma, o exercício da mediação entre contextos e sin¬ 
gularidades. Observamos que a construção do conhecimento sobre o mundo, 
a vida e a formação se afirma no encontro e no diálogo com o outro e nas 
possibilidades que esse encontro gera quanto ao ensinar, ao aprender e, espe¬ 
cialmente, no transformar de si mesmo, do outro e do mundo, em partilha. 
A narrativa das histórias das professoras que fazem parte da presente investi¬ 
gação aproxima-as como sujeitos históricos que, no dia a dia, produzem edu¬ 
cação e formação e, ao ler suas histórias e colocá-las em diálogo, encontramos 
faíscas instituintes que potencialmente se fortalecem. 

Diálogos 

Diferentes configurações da trajetória de vida e formação 

Quando observamos a trajetória de vida e formação de cada professora, 
encontramos movimentos próprios que fazem o trançado de uma “colcha de 
retalhos”, em que cada “retalho”, como fragmento de memória, apresenta 
diferentes cores, intensidades e recortes. As possibilidades de compreensão e 
a leitura de sentidos vêm pela conjugação desses fragmentos, na “tessitura da 
intriga” que vai contando diferentes histórias. No olhar para as 12 narrativas, 
encontramos movimentos comuns desse trançado? Quais seriam eles? Por outro 
lado, o que singulariza as trajetórias das professoras participantes da presente 
investigação? 

A trajetória, como construção humana, pessoal-coletiva, vai sendo 
tecida em um desenrolar de vivências e experiências, 1 de “acontecimentos 
da biografia” - como processo cotidianamente tecido entre planejamentos, 
desejos e possibilidades de realização, marcando uma sequência e de “acon¬ 
tecimentos biográficos” que vêm como acidentes, como marcos, o não espe¬ 
rado que muda o rumo, instaurando novas etapas. Segundo Leclerc-Olive 
(apud Fond-Harmant, 1995), os acontecimentos se dão pela “ação do sujei¬ 
to”, por “acidentes” em que é vítima e por “encontros”. O autor também cita 
os “acontecimentos no mundo”, pela influência do contexto sócio-histórico. 
Ainda segundo ele, os “acontecimentos na biografia” assumem importância 
diferenciada, enquanto os “acontecimentos biográficos” podem indicar uma 


Tomamos como referência a concepção benjaminiana, analisada no capítulo 4. 
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reestruturação existencial, a abertura de novos ciclos (Leclerc-Olive apud 
Fond-Harmant, 1995, pp. 14-5). Na análise da trajetória das professoras, ob¬ 
servamos esse movimento em que o desenrolar cotidiano é interrompido por 
incidentes, abrindo sempre novos e inesperados caminhos de formação. 

Na análise de conteúdo, a delimitação das diferentes etapas e fases da 
trajetória de vida de cada uma das 12 professoras não consistiu uma intenção 
metodológica prévia, mas veio como uma construção que saltou da própria 
análise, apresentando-se como um dos caminhos de leitura possíveis. Como 
referência de análise, tomamos os grandes momentos da vida: a infância, a 
adolescência/juventude e a vida adulta, buscando, entretanto, uma delimi¬ 
tação definida, não por faixas etárias previamente dadas, mas pela dinâmica 
de cada uma das trajetórias. Nessa análise, observamos que as rupturas vão 
se dando, nomeadamente, por acontecimentos biográficos que delineiam a 
configuração desses grandes momentos da vida, articulando etapas e fases. 
O sentido de cada uma delas vem com a marca de uma composição muito 
singular de elementos que sintetizam vivências/experiências/sentimentos de 
diferentes dimensões da vida pessoal, acadêmica e profissional, em uma tessi¬ 
tura compósita - em alguns casos, mostrando a predominância de uma dessas 
dimensões; em outros, afirmando justamente o contraponto entre experiên¬ 
cias que se opõem e geram tensão. 

Nas histórias de vida analisadas, encontramos um traço comum na 
passagem da infância para a adolescência: a centralidade da mudança da escola 
primária para o ciclo posterior de escolarização. Vemos, então, por um lado, a 
importância da escola no abrir de uma nova etapa de vida e formação. Por 
outro, essa experiência assume singularidades: na trajetória de Ana, foi um 
momento de grande ruptura e sofrimento, pela mudança de sua aldeia para 
a cidade e pelo afastamento da família, gerando dificuldades no processo de 
aprendizagem; para Teresa, Isabel e Clara, representou uma etapa que carre¬ 
ga o sentimento de libertação das opressões da escola primária, instaurando 
um tempo de maior tranquilidade e prazer. Se as narrativas das professoras 
brasileiras contam diferentes experiências, focalizando, porém, a importância 
da escola, a trajetória de Hélida apresenta-nos uma versão singular: é a expe¬ 
riência de vida com o grupo de colegas da turma do í ‘mau-mau , ' í , que traz 

2 “[...] eu fiz um grupo de amigos que é um grupo de amigos diferente, eles eram adolescentes 
diferentes dos adolescentes mais moleques, eram intelectuais. Nessa época, eu li Hamlet , eu 
li Macbeth , eu fui a concerto na Sala Cecília Meireles, eu só fazia coisa de intelectual, porque 
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intensos momentos de aprendizagem e marca a passagem de ciclo - nas pala¬ 
vras da professora “uma época transformadora”, em que a praça e o encontro 
informal roubam a cena da escola. 

Na passagem da juventude para a vida adulta, encontramos, para profes¬ 
soras portuguesas e brasileiras, a centralidade de uma nova etapa de vida fami¬ 
liar, o início e o desenrolar da trajetória profissional, movimentos que indicam 
um processo de autonomização pessoal, de afirmação de um novo momento 
de vida, que se desdobra, para cada uma, de diferentes formas. O casamento * * 3 
e o nascimento dos filhos vêm, de igual forma, como elementos fundamentais 
e exigem a articulação, muitas vezes difícil, entre os desafios da docência e as 
demandas da vida pessoal. Observamos em 11 das 12 professoras a realização 
da licenciatura!graduação como um acontecimento da vida adulta; apenas 
Clara tem na licenciatura a formação inicial, para todas as outras - tanto por¬ 
tuguesas como brasileiras - o curso do magistério primário!curso normal foi a 
primeira instância de formação docente. Nesse momento, também se colocam 
cursos de formação contínua e a partilha no ambiente escolar, bem como a troca 
com colegas, como elementos fundamentais de formação. 

Olhando em perspectiva, e colocando cada uma das trajetórias lado 
a lado, somos confrontados com a beleza da vida como movimento. Na 
infância, juventude e vida adulta, são muitas as etapas e fases que se desdo¬ 
bram, marcando uma dinâmica própria que articula vivências e experiên¬ 
cias, acontecimentos da biografia e acontecimentos biográficos, indicando 
também a conjugação de uma multiplicidade de dimensões, espaços e tem¬ 
pos formadores. 

Dialogando com as contribuições de Dubar (1996), analisadas no ca¬ 
pítulo 4, observamos, na trajetória das professoras, que, na infância, a família 
e a escola se colocam como espaços-tempos da primeira socialização, de mo¬ 
bilização de aprendizagens e de um processo formador que gera as primeiras 
imagens sobre a vida e a docência. A socialização secundária se dá, segun¬ 
do o referido autor, na adolescência e na vida adulta, quando as relações se 
ampliam em uma multiplicidade de grupos, espaços e instituições, e, nesse 


eles eram intelectuais, esses amigos. Além de jogarem mau-mau, não é? Ai era a parte nada 

intelectual, a gente jogava muito mau-mau. E, assim, era um grupo que gostava de rock, mas 
rock progressivo era “Yes, The People, Pink Floyd”, era o que a gente ouvia fora, um deles era 
compositor de ópera” (Hélida). 

3 No momento da pesquisa, a professora Clara era solteira e vivia o inicio da trajetória profissional. 
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momento, as experiências profissionais assumem grande centralidade. Cada 
um desses momentos da vida traz as marcas de um processo plural que liga 
o sujeito a diferentes contextos, permeados de contradições, tensões, con¬ 
trapontos e dualidades. Assim, encontramos indícios da inteligibilidade do 
processo formador quando conseguimos apreender sentidos que se colocam 
para o sujeito na tessitura desses movimentos, na tensão em que se encontra 
imersa cada uma das experiências, etapas e fases da vida. 

Figura 3: Socialização primária e secundária 


Na infância: família e escola 
como espaços-tempos da 
primeira socialização: 
imagens sobre a vida e a 
docência 


Passagem da infância para a 
adolescência: centralidade da 
mudança da escola primária para o 
ciclo posterior de escolarização - 
abertura de uma nova etapa de 
vida e formação. 


Passagem da juventude para 
a vida adulta: nova etapa de 
vida familiar, ó início e o 
desenrolar da trajetória 
profissional 



Formas de ser e de estar: o processo identitário 

Apesar de não haver nenhum tópico do roteiro das entrevistas biográ¬ 
ficas direcionado para a forma de ser e estar, ao narrar suas histórias de vida, 
ao revisitar e reconstruir as experiências significativas de formação, as profes¬ 
soras foram expressando “imagens” de si, formas de ver o mundo, mudanças 
e construções tecidas ao longo da vida. Foram recorrentes reflexões impreg- 
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nadas na própria narrativa e que dizem da forma como se veem na vida como 
pessoas e professoras. 

Retornando ao tema do processo identitário, 4 buscamos, na concepção 
dialética, compreender a identidade como processo permanente de constru¬ 
ção, aberto à mudança. A identidade como “imagem de si, para si e para os 
outros” (Pollak, 1992), tendo, assim, uma dimensão pessoal - organização 
relativamente durável relacionada à forma como o sujeito vê a si próprio, 
tendo como referência sua biografia; uma dimensão social que se relaciona 
aos papéis assumidos em diferentes contextos, bem como à forma como esse 
sujeito é visto pelas pessoas com quem interage; e uma dimensão situada em 
contexto, que, em determinada situação, articula as duas anteriores, ou seja, a 
imagem pessoal e a social. 

Por meio de fragmentos e lampejos, traremos as falas das professoras 
nesse movimento de dizer de si, de sua autoimagem: 

Pois é assim, por isso eu vivo com muita intensidade estas coisas, talvez por¬ 
que as viva com amor, com paixão [...] Sou uma pessoa muito emotiva, vivo 
intensamente tudo, me apego às coisas, às pessoas, aos momentos com muita 
força, com muita intensidade (Ana). 

[...] E para eu fazer? Eu sou capaz, por que não? Mas isto tudo, também a 
infância das pessoas conta, as vivências das pessoas contam (Teresa). 

Portanto, foi um esforço mesmo que eu tive que fazer e penso que, todo esse 
esforço - que começou a ser feito de pequenina - acho que deve ter ajudado 
e serviu de base para que tudo o que eu faça, mesmo que seja com muito 
esforço, é com muita vontade, muito grande de o fazer, uma vontade muito 
firme, agarro-me às coisas sempre com muita força. Quando penso em fazer 
uma coisa, eu tento levá-la até o fim (Carolina). 

[...] Sou muito positiva e ainda bem que sou [...] Eu sou positiva, eu tenho 
um feitio de, para frente, pronto, é assim. E vale muito eu ter, eu ser assim 
uma pessoa com energia porque senão [...] (Bela). 

4 Tema discutido no item “Formação, aprendizagem experiencial e processos identitários”, do 
capítulo 4. 
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Eu fui sempre uma pessoa que vejo com as mãos, eu sou portuguesa! Eu gosto 
de apalpar, eu gosto de sentir, eu sou uma pessoa que gosto de sentir o outro 
[...] Também não sou pessoa de conflitos [...] tento sempre amenizar e dar 
um bocadinho de cor às coisas, para não serem assim tão cinzentas e, às vezes, 
são graves e a pessoa, se lhe puser um bocadinho de cor, tornam-se menos 
graves e pronto e lá fui fazendo a vida assim, aos poucos (Isabel). 

Eu gosto de aventuras e vou me arriscar sempre, eu já me conheço nisso, 
não gosto de rotina, sou curiosa, portanto, eu acho que são dois ingre¬ 
dientes para um professor: ser curioso e estar sempre aberto a novidade, 
portanto, gostar e ser curioso e abrir sempre portas [...] Eu sou muito 
exigente comigo própria, eu gosto de fazer as coisas benfeitas, muito bem 
estruturadas, planeadas [...] (Clara). 

Eu sempre me disse muito tradicional, mas não pareço. Eu sei que eu tenho 
esse jeito meio hippie , meio louca. Eu já fui [...] metaleira [...] Eu sempre 
fui muito selerepe, muito intrometida, muito [...] Gostava de participar de 
tudo que era clube, tudo que tinha para se participar eu gostava de participar 
(Hélida). 

[...] Sempre fui muito quieta, muito, um pouco boba [...] Me considero 
uma pessoa, assim, aberta, assim, de conversar, de falar, se precisar de mim, 
eu gosto de ajudar. Mas poucos são aqueles mais próximos de você abrir seu 
coração, mas eu gosto, assim, eu gosto de fazer amizade, eu gosto também de 
ser útil à pessoa, de ouvir [...] (Rute). 

Eu sou uma pessoa de boa paz, eu acho que eu tenho um temperamento tran¬ 
quilo [...] Olha como eu sou muito ‘caxias’ [...] Não sei se eu sou também 
um produto da minha época, da minha família, da minha época, da educação 
que eu tive na escola [...] (Eloisa). 

E, eu sou muito solícita. Eu me presto muito, eu mostro (Simone). 

[...] eu sou, sou assim, eu gosto muito de fazer amizade, de cativar as pessoas 
[...] Mas a gente tem que passar por isso tudo se quiser vencer, senão você 
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não vence, não adianta, se não tiver o sacrifício, as pedras no caminho, você 
não consegue chegar a lugar nenhum (Marta). 

Eu sou muito autêntica nas minhas coisas [...] Mas eu sempre fui calma, 
tranquila (Rosangela). 

O movimento e o fluxo narrativo de cada professora trazem indícios da 
forma de ser e de estar, umas mais abertas, outras mais contidas. Narrativas 
que vão e voltam de forma livre; outras compassadas e marcadas por uma 
reflexão prévia e medida pela professora. Ao falar de sua trajetória, Ana, por 
exemplo, se confronta e analisa criticamente sua autoimagem: o apego, a afe¬ 
tividade, a intensidade tomam sua vida e essas marcas aparecem na narrativa. 
O primeiro encontro trouxe uma profusão narrativa que gerou autorreflexão 
e censura, sentiu que falou muito, expôs a si mesma e se sentiu incomodada; 
todavia, nessa mesma reflexão, afirmou perceber que não há como recontar 
suas experiências de forma isenta e neutra, pois a intensidade de sua forma de 
ser toma por inteiro o próprio movimento narrativo. 

A reconstrução narrativa de si traz a possibilidade de rever, como num 
filme, imagens que ao longo da vida se transformam, entretecidas pelos contextos, 
pelas experiências pessoais-coletivas. Rute, quando fala da adolescência e do 
ginásio, apresenta-nos uma menina quieta e tímida que sofre com as impli¬ 
câncias dos colegas. Entretanto, os desafios de falar em público nas atividades 
da igreja, as apresentações de trabalho na escola normal, foram constituindo 
aprendizagens experienciais significativas que, “a pouco e pouco”, apresen- 
tam-nos uma engajada representante de turma, ativa e desenvolta professora 
e estudante de graduação. Na história de Rosangela, encontramos uma me¬ 
nina que veio da roça para vila, inicialmente aceitando e convivendo com o 
preconceito e a discriminação - a mãe a ensinava a abaixar a cabeça, mas seu 
sucesso como aluna, o fato de a mãe conseguir trabalho como merendeira da 
escola, levam à afirmação da autoestima, da força, do sentir-se capaz, cidadã, 
movimentos que foram tecendo uma professora que luta pela igualdade de 
direitos e milita na causa do movimento negro. 

As características e definições pessoais indicam sentidos que se complemen¬ 
tam, mas também se afirmam pelo contraste, em uma composição que singulariza 
cada professora. Ao longo dos quatro encontros, Hélida, em diferentes mo¬ 
mentos, buscou definições de si. Tomando essas definições em seu conjunto, 
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observamos uma contraposição de elementos que, na tensão, compõem uma 
possibilidade de leitura singular: ser tradicional, ritualista e meio hippie , lou¬ 
ca, metaleira, serelepe. Na trajetória de Bela, a contraposição se deu em uma 
intensa luta pela afirmação de si mesma contra a imagem social vigente sobre 
o comportamento das “meninas”. Ela gosta do que é emotivo, é impulsiva: 
“Tenho, muitas vezes, o coração ao pé da boca”; tem grande energia, vivaci¬ 
dade, sempre se expõe sem inibição, uma forma de ser que foi severamente 
cerceada, mas que o tempo todo procurou manter e reafirmar. Foi assim que 
as brincadeiras felizes com os amigos, no contexto da vizinhança, colocaram- 
-se como contraponto à rigidez da escola primária; a prática do desporto e 
do basquetebol se contrapôs à repressão do ginásio e do Liceu e sua força e 
energia se contrapõem, no presente, à tristeza gerada pela perda de pessoas 
queridas. Bela não desiste, enfrenta, passa por grande dor e sofrimento, mas 
busca sempre a superação. Em sua narrativa, observamos que, se a docência 
de 1- ciclo não veio, inicialmente, como uma opção pessoal, mas muito dire¬ 
cionada pela família, ao longo da carreira foi percebendo como sua forma de 
ser identifica-se com a docência, onde encontra espaço para manter a vivaci¬ 
dade de sua infância, a energia e o lado brincalhão. 

Ao ouvir as histórias, somos apresentados a pessoas e vamos conhecen¬ 
do e compondo imagens sociais a respeito do perfil traçado por cada uma a 
respeito de si. Imagens que se articulam à narrativa das práticas e experiências 
como professoras, ou seja, o olhar para a complexidade da história de vida, na 
amplitude da infância, juventude e vida adulta e na diversidade das dimen¬ 
sões pessoais, acadêmicas e profissionais, abre caminhos para perceber vestígios 
profundos da imbricação indissociável entre o pessoal e o profissional. Carolina 
identifica na infância a experiência do trabalho junto à família como uma 
aprendizagem que se revela em sua forma de ser: o agarrar-se às coisas com 
força, o não desistir. Na narrativa de sua história, retoma e reatualiza, de 
diversas formas, esse movimento. O trabalho com os alunos é intenso, exige 
além do tempo na escola, horas de trabalho em casa, a elaboração de fichas, 
as pesquisas, e tudo isso junto com as demandas da vida como mãe e esposa; 
ela enfrenta com força e entusiasmo, não desiste e ainda continua depois da 
aposentadoria. Da mesma forma, olhando a trajetória de Clara, observamos 
que as características de ser exigente, fazer tudo muito benfeito, a curiosidade 
e a abertura se manifestam na vida e em sua forma de ser e de se relacionar 
com a docência e com os alunos. Nas histórias de Eloisa, Marta e Rosangela, 
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o rigor, a aprendizagem da disciplina, mas também a afetividade na família e 
na escola, as acompanham e se manifestam na docência. 

O convite para contar sua história trouxe para essas professoras a possi¬ 
bilidade de reconstrução da narrativa de si, na tensão entre a reatualização de 
imagens do passado e dos projetos de futuro. A narrativa da história de vida 
indica, assim, o sentido ontológico de construção de si em um movimento 
de formação que, como processo vital de conhecimento, produz sempre novas 
possibilidades de leitura/imagem do sujeito a respeito de si próprio, bem como 
de leituras sociais e situadas nos diversos contextos em que vive e interage. 

Memórias polifônicas da vida 

Voltando à proposição paradigmática de Ada Abraham, “O professor 
é uma pessoa” (Nóvoa, 1992a, p. 15), e ao item anterior, notamos que as 
narrativas apresentadas falam de mulheres que são professoras e levam para 
a sala de aula o que, naquele momento situado, estão sendo, em uma síntese 
da leitura que têm de si, do papel de professoras, da forma como são vistas 
pelos outros e das demandas do contexto. Uma tessitura de aprendizagens 
transforma o modo como vêm sendo pessoas e profissionais, produzindo, no 
conjunto, formação e mobilizando sempre novas imagens de si. Na comple¬ 
xidade desse processo, questionamos: qual o papel das experiências pessoais na 
formação das mulheres-professoras que fazem parte desta investigação? Continu¬ 
ando o diálogo, propomos, então, olhar, em cada uma das trajetórias, sentidos 
atribuídos às experiências pessoais, familiares e contextuais, bem como o lugar de 
pessoas significativas que, não sendo professores e fora do contexto escolar, assu¬ 
mem a centralidade de educadores. 

O estudo das histórias de vida e o olhar geral para o “quadro de aná¬ 
lise comparativa - pontos centrais das biografias educativas” - 5 permitem 
que percebamos a centralidade de acontecimentos pessoais na formação das 
professoras. Chamamos de dimensão pessoal aquela que se passa na família, 


5 Quadro de análise no qual colocamos, em uma tabela de seis colunas, os pontos centrais das 
biografias educativas das professoras, extraídos do quadro temático-cronológico de cada uma 
delas. Fizemos uma tabela para as professoras portuguesas e outra para as brasileiras, visando fa¬ 
vorecer uma leitura de conjunto. Relemos e marcamos com diferentes cores os acontecimentos 
ligados às dimensões pessoais, acadêmicas e profissionais. 
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na vizinhança e nos contextos sociais mais amplos, em que a aprendizagem 
se apresenta pela natureza intrínseca das relações do ser humano com as pes¬ 
soas, com o mundo e com a natureza, constituindo ambientes informais de 
aprendizagem. Observamos, assim, que as imagens sobre a docência vão sendo 
construídas desde muito cedo, que a formação das professoras participantes da pes¬ 
quisa não se “inicia ” com o Curso do Magistério Primário/Curso Normal ou com 
a licenciatura/graduação, mas é um processo que se coloca na vida, antes mesmo 
da entrada formal na escola. Nas relações familiares, sociais e históricas, vamos 
nos constituindo, e esses fios se manifestam em nossa forma de ser como pessoas e, 
posteriormente, professoras. 

E na narrativa da infância que encontramos o maior peso da formação 
pessoal e depois, em escala decrescente, na juventude e na vida adulta. Para as 
professoras participantes, falar da vida como tempo-espaço de formação pes¬ 
soal e profissional significa colocar peso sobre referências fundacionais que se 
afirmam antes mesmo da entrada na escola e se reatualizam e se transformam 
ao longo da vida. São referências que falam de aprendizagens junto aos pais 
ou ao núcleo familiar mais próximo. 

Os pais das professoras portuguesas participantes da pesquisa nasceram 
na primeira metade do século XX e viveram o contexto da aldeia, apresentan¬ 
do uma escolarização formal que vai, no máximo, até a 4- classe, sendo que 
alguns não tiveram acesso à escola. Nessa geração, algumas histórias se refe¬ 
rem a grandes dificuldades financeiras, emigrações para a África, a Alemanha 
e o Brasil - portugueses que foram buscar melhores oportunidades de vida. 
Mas também falam sobre a dificuldade de acesso à escola, especialmente para 
a continuidade dos estudos após o término da 4 a classe, e sobre a ênfase dada 
ao trabalho, e não ao estudo, e à imagem social das mulheres, que, mesmo 
nas famílias que tinham condições, não eram incentivadas a estudar. 

Olha os meus pais foram pessoas que sofreram um bocado [...] A minha mãe 
foi uma miúda que, enfim, foi sacrificada no trabalho, embora os pais dela pu¬ 
dessem até ter aproveitado e ter posto os filhos a estudar, mas, naquele tempo: 
Ah, vão estudar?’, ‘Não, é trabalhar’. E trabalhar em casa e trabalhar no campo 
e etc., e a minha mãe era muito inteligente e viveu um bocado triste com essa 
situação. O meu pai foi uma pessoa que teve muita necessidade, porque o meu 
avô saiu, foi para o Brasil e andou por lá muitos anos perdido e minha avó, coita¬ 
da, que tinha cinco filhos [...] era uma família pobre que nunca lhe faltou pão. 
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porque ela era padeira. A mãe do meu pai, mas passou muita necessidade, mui¬ 
ta, e ele teve que ser o enxerto de família, aos oito anos de idade, não é? (Teresa) 

O contexto de vida dos pais das professoras brasileiras apresenta certa 
diversidade, inclusive pelo fato de haver maior variação etária entre elas. Os 
pais de quatro professoras também nasceram na primeira metade do século 
XX e os de outras duas, no início da segunda metade. Os contextos de vida 
variam entre cenários urbanos e rurais. Quanto à escolarização, os pais de 
três professoras têm nível médio e os de outras três, o primário, registrando 
a formação de uma das mães em curso superior. No caso das famílias das 
seis professoras, foram justamente os mais jovens que tiveram acesso a mais 
tempo de formação escolar, fato que se relaciona à progressiva ampliação e 
ao atendimento da demanda por escolarização no Brasil. As histórias dos pais 
também falam de contextos difíceis do ponto de vista econômico e de inter¬ 
dição dos projetos de escolarização das mulheres. 

Minha mãe fez até, na época, o curso ginasial, à noite, mas com 14 anos mi¬ 
nha avó fez com que ela parasse de estudar para aprender um ofício. Também, 
não é? Isso há quantos anos atrás? Sessenta anos atrás. Já a minha mãe pensava 
de outra forma [...] (Eloisa). 

Mas são esses pais portugueses e brasileiros, que tiveram grande difi¬ 
culdade de acesso à escola e de continuidade dos estudos, que sempre incen¬ 
tivaram de forma decisiva o processo de escolarização de suas filhas, muitos deles 
interferindo também na escolha da docência como profissão. É preciso, entretan¬ 
to, destacar o papel exercido, especialmente pelas “mães”, na materialização 
concreta do incentivo, no apoio e no direcionamento: 

Depois, eu vim para a cidade, minha mãe veio trabalhar com a expectativa de 
dar-me a mim aquilo que ela nunca tinha conseguido - a escolaridade [...] 
Com esforço, com um bocado de esforço, porque tinha que ser um esforço da 
minha parte, a minha mãe ajudava-me, pronto, ajudava-me naquilo que era 
possível, agora, em termos de apoio escolar nunca me pôde ajudar (Carolina). 

A família, por parte de mãe, todos imigrantes portugueses. Papai nascido no 
interior do estado do Rio de Janeiro, fdho de português também com uma 
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brasileira. Meu pai era lanterneiro, minha mãe era do lar, é, para colocar um 
pouco mais de dinheiro em casa, ela costurava muito para fora e nem por 
isso deixava de nos dar atenção. Uma memória que eu tenho é a minha mãe 
sentada na máquina de costura, com o livro do lado tomando ponto (Eloisa). 

Além do incentivo à escolarização, é também do ambiente familiar que 
vêm os exemplos de vida. Ana se refere aos valores, à afetividade, à aprendiza¬ 
gem da luta e do trabalho e ao reconhecimento do forte investimento em sua 
formação, como marcos fundamentais que levou para a vida e, nesse sentido, 
avalia seu empenho e grande esforço na construção de sua formação e pro¬ 
fissão como resposta à dedicação e às expectativas dos pais. Na trajetória de 
Teresa, encontramos a centralidade da aprendizagem do valor do trabalho. 
Desde muito pequenina, trabalhou sob forte rigor do pai. Quando adulta, 
em momentos difíceis, teve a oportunidade de reconhecer a importância da¬ 
quela aprendizagem. Já Carolina traz da infância a beleza das partilhas com a 
mãe, a avó e os tios: a afetividade, as histórias à beira da lareira, as experiên¬ 
cias de trabalho junto com a avó. O mesmo se passa com Hélida, que se refere 
a uma aprendizagem, na infância, que se dá por contraponto entre a rigidez 
e a seriedade da avó e a afetividade e a leveza do pai, bem como pelo esforço 
e o trabalho da mãe. Na história de Rute, vemos a experiência da fé e da 
generosidade da família que incorpora à sua vida. Com Marta, percebemos 
o valor da disciplina aprendida desde cedo com os avós. Enfim, das relações 
familiares mais próximas da infância, ficam, para as professoras, indícios im¬ 
portantes da forma de ser e de estar, que vai sendo construída de diferentes 
formas ao longo da vida. 

Mas das histórias de infância, além dos pais, sobressaem do núcleo 
familiar pessoas que ocupam um lugar central como educadores: os avós. Se a 
leitura partilhada de Guilherme Augusto Araújo Fernandes, como parte da 
metodologia da primeira entrevista realizada com as professoras, teve como 
objetivo iniciar uma reflexão sobre a memória, para muitas professoras, trou¬ 
xe saudosas lembranças dos avós e das aprendizagens que tiveram com eles. 

Eu fazia pão com a minha avó, porque a minha avó era uma pessoa muito 
meiga, deixava-me fazer de tudo, ensinava-me. Foi a minha avó que me ensi¬ 
nou a coser a máquina, ensinou-me a fazer primeiro uns aventais, que eram 
uns saquinhos em pano e tudo isso ela me foi ensinando. Portanto, esta rela- 
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ção familiar também foi muito importante, o ir ao moinho buscar a farinha 
para fazer o pão, tudo isso são percursos muito importantes, o ter um animal, 
a minha avó tinha uma burra para transportar as coisas, eu também já sabia 
lidar com a burra. Como se prendia, ir buscá-la e montá-la sozinha, isso são 
vivências que são importantes que nos dão conhecimento muito grande da 
realidade [...] (Carolina). 

Na história de vida de Clara, encontramos uma geração de mulheres 
leitoras: sua avó, criada com a ajuda de um padre, torna-se grande leitora, 
assim como sua mãe e ela própria. Apesar das tentativas de interdição da 
escola primária, Clara consegue, já na adolescência, fazer florescer a aprendi¬ 
zagem de leitura do contexto familiar, em que o irmão não gostava da escola, 
mas era ávido leitor de banda desenhada, e sua irmã e sua mãe, leitoras de 
romances e literatura em geral. Em sua história, a força do contexto familiar 
consegue dar a volta às tentativas da escola de tornar a leitura um ato mecâ¬ 
nico e desligado da vida. Na narrativa de Hélida, destacaram-se a história e 
a presença da avó educadora, que a levou para muitas atividades culturais e 
viagens, abrindo suas possibilidades de leitura do mundo, e do avô, o con¬ 
tador de “histórias da Glorinha'\ cheias de princípios que gostaria que a neta 
incorporasse à vida. Para Rute, a imagem das avós é lembrança da afetivida¬ 
de, da proteção, dos valores e da solidariedade, e, para Eloisa, a centralidade 
da primeira educadora: 

A minha avó que foi, talvez, a minha primeira educadora [...] Gostava muito 
de contar histórias, e eu gostava de ouvi-las [...] Vovó contava muito a tra¬ 
dição oral portuguesa. Me parece, pelo menos com a experiência que eu tive 
com a minha família, são sempre aquelas histórias de fundo moral. Aprendi 
muitas lições de vida com a minha avó (Eloisa). 

Mas as relações de aprendizagem/formação escapam do núcleo familiar e 
se tornam sempre mais complexas, incorporando aos cenários da infância a cen¬ 
tralidade de pessoas , lugares e acontecimentos históricos. E entram nas histórias os 
amigos de Teresa que conheciam todos os mistérios das matas da África e, com 
ela, partilhavam momentos de brincadeira e aprendizagem em contato com a 
natureza; os amigos de Bela, com quem brincava na rua, nas noites quentes do 
Alentejo; e o ferreiro atentamente admirado por Isabel, em seu trabalho. 
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Na história das professoras brasileiras, entram os vizinhos de Simone 
- filhos dos caseiros que moravam perto de sua casa e a remetem aos poucos 
momentos felizes da infância mas também a presença e a solidariedade de 
D. Glorinha, que entrou na vida de Rosangela e de sua família como vizinha 
e tornou-se uma “segunda mãe”, uma pessoa que contribuiu de forma signi¬ 
ficativa para sua formação humana e pessoal. Quando crianças, as professoras 
aprenderam também com outras crianças, com pessoas idosas da comunida¬ 
de e com vizinhos. 

Os lugares também ensinam ; das histórias, pulsam as aprendizagens com 
os lugares. Teresa traz a beleza da vida na África, o estudo das plantas, o co¬ 
nhecimento dos animais; Carolina fala com intensidade das experiências no 
“monte de sua avó”, da exploração dos formigueiros, do contato com a nature¬ 
za; Hélida afirma que falar de sua cidade é também falar de si, indicando a im¬ 
bricação de sua história pessoal com a vida da cidade; na trajetória de Simone, 
vemos que as experiências de solidão na infância envolvem também a forma 
como descreve a cidade em que morava - um lugar frio, afastado de todos. 

Para algumas professoras, as mudanças das aldeias para as cidades ou 
para diferentes lugares, motivadas especialmente pela necessidade de dar conti¬ 
nuidade aos estudos, constituíram acontecimentos biográficos, rupturas que re¬ 
presentaram dor, tristeza e dificuldade — como foi para Ana, Teresa e Marta -, 
e, para outras, vieram com o sentido de um caminho natural de crescimento e 
autonomização. Os momentos históricos também deixaram marcas importan¬ 
tes na formação pessoal das participantes da investigação. Cinco professoras 
portuguesas nasceram na década de 1950, portanto, suas narrativas de infân¬ 
cia dialogam com o contexto da ditadura. Carolina fala da intensidade do 
trabalho dos tios e da lembrança de ficar na fila com sua avó, aguardando o 
ordenado, que era dado em alimentos. 

Na juventude, também encontramos um peso significativo das experiên¬ 
cias pessoais no processo de formação das professoras. A continuidade dos estudos, 
após a escola primária, gerou para as mais velhas, tanto em Portugal como no 
Brasil, deslocamentos afetivos e geográficos; já as mais novas, como Clara, Hé¬ 
lida, Rute e Simone, não sofreram rupturas e deram continuidade ao processo 
escolar sem necessidade de mudança de suas cidades. Todavia, em ambas as 
situações, o início de uma nova trajetória escolar possibilitou novos contatos, ami¬ 
zades, a ampliação do círculo de mediações formadoras. Depois de turbulências/ 
adaptações, falam de um tempo feliz de troca, partilha e autonomização pessoal. 
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Teresa destaca um momento importante de aprendizagem com um 
grupo de amigos que se reunia nas horas vagas para estudar diferentes textos, 
ler material de diversos partidos políticos, e atribui a esse espaço-tempo um 
papel significativo em sua formação política. Encontramos na trajetória de 
Hélida um movimento semelhante - junto com a turma do “mau-mau”, 
ampliou sua visão de mundo, suas possibilidades de leitura crítica e cultural 
da realidade. Já na trajetória de Rute, a convivência com os amigos e grupos 
da igreja foi fundamental na aprendizagem do falar e na permanente recons¬ 
trução de sua forma de ver o mundo. 

Do contexto mais amplo, as professoras portuguesas guardam a signi¬ 
ficativa memória do 25 de Abril de 1974: 

Bem, eu já comecei a trabalhar depois do 25 de Abril [...], comecei a tra¬ 
balhar em 1977. Era ainda logo no início, sim, em que ainda trabalhadores 
que estavam no monte a guarda tinha que intervir, porque os trabalhadores 
tomaram conta do monte, bom, foi numa altura conturbada, eu nunca tive 
problemas, felizmente [...] Aquilo eram os ânimos, assim, ainda muito 
exaltados (Bela). 

Quando li este livro do José Saramago, vinham todas as vivências e infor¬ 
mações que tinham sido registadas antes do 25 de Abril e, quando dava por 
mim, muitas vezes, estava a chorar. Porque eu vi aquilo tudo que ele estava 
a escrever eu estava a vê-las, [...] Eu lembro das pessoas em uma bicha 6 
para receber, o meu tio mais novo não recebia ordenado. O que recebia era 
farinha, toucinho, linguiça, azeite era o que lhe davam no fim do mês, não 
o pagavam, os donos das terras não pagavam ordenados (Carolina). 

[...] Então, quando se deu o 25 de Abril, entrou um grupo de jovens pe¬ 
las salas a dentro e os professores não reagiram, coisa que a nós estranha 
muito, porque aquilo era muito, o professor era o detentor da sabedoria, 
era o professor que decidia, que mandava, que nós éramos meros ouvintes 
e obedecíamos. E, então, entraram pela sala a dentro e vamos lá para fora 
festejar, porque se deu uma revolução, que para mim aquilo era tudo estra¬ 
nho, para mim e para os meus colegas, para a maioria dos colegas. Então 


6 Fila, em português do Brasil. 
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viemos todos para a rua fazer uma manifestação não sei para quê, nem 
por quê, nem por que não. Só quando cheguei a casa, mas sei que houve 
qualquer coisa muito importante e que mexeu e mexia com todo o sistema, 
com os [...], e mexeu com a escola e com os professores, sim senhor, portas 
abertas e tudo bem (Isabel). 

A força de um acontecimento histórico afirma-se, na trajetória das 
professoras, como acontecimento biográfico. Como Isabel explicita em sua 
fala, quando crianças e adolescentes, viviam o contexto da repressão que 
perpassava os ambientes da família e da escola, mas só tomaram consci¬ 
ência disso quando veio a revolução, e uma forte ruptura instaurou uma 
nova etapa na história de Portugal, ruptura manifesta na escola, na postura 
dos professores, na sociedade em geral, consistindo também num momento 
importante de aprendizagem do sentido da liberdade por essas professoras. 
Em sua narrativa, Carolina afirma que, ao tratar desse assunto com seus 
alunos, toma como referência as memórias que guarda desse tempo, e suas 
vivências de menina e adolescente se transformam em história viva contada 
e recriada. 

As professoras brasileiras também viveram um momento histórico 
significativo: a ditadura militar no Brasil; quatro nasceram antes de 1964, e 
duas, depois, mas todas viveram o ambiente da ditadura e, nos anos 1980, a 
abertura política. Identificamos, em algumas falas, referências da repercus¬ 
são do clima democrático, especialmente nas experiências escolares. Hélida 
afirma: 


[...] eu terminei em 1984, estava terminando, então ainda não se tinha gran¬ 
de projeto educativo, mas, ao mesmo tempo, tinha uma vontade de mudar, 
então, assim, eu não aprendi nenhum método de alfabetização, eles não me 
ensinaram nenhum, nenhum. Nenhum professor de didática me ensinou 
isso [...] 

Na continuidade de seu relato, a professora afirma o sentido sociopo- 
lítico de sua formação no nível médio, inclusive contrastando com a prática 
das escolas normais da época, ainda muito ligadas à perspectiva técnica. O 
mesmo sentido encontramos no relato de Teresa, professora portuguesa que 
viveu, no Curso do Magistério Primário, o momento do 25 de Abril e se 
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lembra também da mudança de postura dos professores, que se tornaram 
mais abertos, davam maior liberdade aos alunos e de uma formação mais 
voltada para a conscientização. Já a professora Eloisa viveu a repercussão da 
democratização em seu curso superior: 

Tive uma grande decepção no curso superior [...] no período que eu estu¬ 
dei era voltado para o marxismo e as correntes econômicas [...] E início de 
abertura, eu fiz história, tinha acabado aquele período forte de ditadura, a 
ditadura já estava mais branda, começou aquele movimento das ‘diretas já’, 
estava assim um período meio de transição. Eu tive uma colega que se formou 
pela mesma universidade que eu que ela teve aulas com militares com metra¬ 
lhadoras na sala de aula, ouvindo as aulas [...] (Eloisa). 

Em fragmentos das narrativas, encontramos a complexidade de me¬ 
diações entre o contexto sociopolítico, a dinâmica dos cursos de formação de 
professores e a experiência pessoal vivida pelas professoras brasileiras. 

A escolha da docência coloca-se como movimento importante, constru¬ 
ído de diferentes formas ao longo da vida, mas que se consolida na juven¬ 
tude, no momento em que a continuidade dos estudos exige uma escolha 
formal. Para Ana, Teresa e Carolina, desde a infância, a identificação com 
a escola e com os professores encaminha imagens e desejos em relação à 
docência; já para Bela, Isabel e Clara, o caminho para a docência foi uma 
construção feita “às avessas”, pois as experiências da escola primária foram 
duras, e elas, com diferentes estratégias, tentaram a todo custo “fugir” desse 
caminho, mas uma conjugação de fatores foi definidora na escolha profissio¬ 
nal. Na história de quatro professoras brasileiras, encontramos a peculiarida¬ 
de e a força de serem filhas, netas, sobrinhas de professoras como elemento 
que, desde muito cedo, levou a uma aproximação da docência. Para Eloisa 
e Rosangela, a força da imagem social sobre a docência influenciou o desejo 
das famílias e delas próprias. 

Na vida adulta, vão assumindo, em diferentes momentos, outros papéis 
sociais, como esposas e mães. Uma das principais aprendizagens da formação 
pessoal citadas pelas professoras coloca-se na articulação entre as demandas 
familiares e as intensas atividades docentes que sempre ultrapassam o tempo de 
trabalho na escola. Com os filhos, há sempre novos desafios e aprendizagens. 
Teresa afirma que aprende muito com os filhos de 7 e de 4 anos sobre novas 
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formas de ser e de estar das crianças hoje. Para Hélida, o nascimento dos fi¬ 
lhos gêmeos foi um acontecimento biográfico central que gerou uma nova e 
importante etapa de vida e formação. 

Para concluir a análise das ênfases e configurações da formação 
pessoal, destacamos a fonte dessas experiências formadoras: as pessoas. As 
professoras trouxeram a beleza e a simplicidade da aprendizagem huma¬ 
na, a necessidade do outro; foram “muitos outros” presentes nas narra¬ 
tivas, pessoas que, em diferentes situações e contextos, assumiram um 
papel fundamental no fortalecimento, na continuidade ou na ruptura e 
na mudança de caminhos. Quando olhamos a coluna do eixo temático- 
-cronológico referente às pessoas-chave, encontramos mais do que pes¬ 
soas, educadores/as que ensinaram e aprenderam, que foram agentes de 
transformação, e nessa lista entram os pais, os avós, os irmãos, os tios, 
mas também os vizinhos, os amigos, aqueles que, não tendo laços de 
sangue, tornam-se irmãos, dividem e partilham os momentos difíceis. 
Encontramos também colegas e amigos de trabalho, alunos/as educado¬ 
res, pessoas que desafiaram o desenrolar da vida das professoras e, muitas 
vezes, foram os responsáveis pelo desejo do novo. Em uma complexa tes¬ 
situra, conjugando diferentes tempos e espaços, a formação pessoal das 
professoras traz, assim, o sentido de experiências vividas em partilha com 
pessoas, lugares e contextos. 

Figura 4: Acontecimentos biográficos comuns na formação pessoal - infância 


A presença significativa dos pais, 
incentivando o processo de 
escolarização de suas filhas 


É também do ambiente familiar que 
vêm os exemplos de vida 


Os avós como pessoas que 
ocupam um lugar central como 
educadores 


/ 

As mudanças das aldeias para as cidades pela 
necessidade de dar continuidade aos estudos: 
para algumas, rupturas que representaram 
dor, tristeza e dificuldades; para outras, o 
sentido de um caminho natural de 
crescimento e autonomização 


Papel exercido especialmente pelas 
“mães” na materialização concreta do 
incentivo, no apoio e no 
direccionamento 


A centralidade de pessoas, lugares, 
acontecimentos históricos 
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Figura 5: Acontecimentos biográficos comuns na formação pessoal - juven¬ 
tude e vida adulta 


O início de uma nova trajectória 
escolar: novos contactos, amizades, a 
ampliação do círculo de mediações 
formadoras 

A escolha da docência coloca-se 
como movimento importante, 
construído de diferentes formas ao 
longo da vida, mas que se consolida 
na juventude 




Articulação entre as demandas 
familiares e as intensas 
actividades docentes 


As pessoas como fontes de aprendizagem: 
foram “muitos outros” presentes nas 
narrativas, pessoas que, em diferentes 
situações e contextos, assumiram um papel 
fundamental no fortalecimento, na 
continuidade ou na ruptura e na mudança de 
caminhos 


A centralidade formadora dos acontecimentos 
históricos: o 25 de Abril de 1974, para as 
professoras portuguesas, e a ditadura militar 
de 1964, para as brasileiras 


Memórias da trajetória escolar 

Na complexidade de dimensões que tecem a formação docente ao lon¬ 
go da trajetória de vida, a escola, como instituição social historicamente vol¬ 
tada para transmissão/recriação do patrimônio cultural, exerce especial cen¬ 
tralidade. A educação formal vem representada, na história das professoras, 
por uma diversidade de instituições - a escola primária , os ciclos subsequentes 
de formação, a Escola do Magistério Primário/Escola Normal, a licenciatura! 
graduação, os cursos de formação continuada - que se afirmam como espaços- 
-tempos significativos de formação humana, acadêmica e profissional dos/as 
professores/as. 

Quanto à especificidade da formação de professores/as, no que se refere 
à dimensão acadêmica, encontramos, na literatura, referência a três grandes 
etapas: a pré-formação, que compreende a escolarização formal e experiências 
anteriores à formação profissional, especificamente voltada para a docência; 
a formação inicial, destinada à preparação profissional que habilita e assegura 
o exercício da docência; e a formação contínua, por meio de iniciativas for¬ 
mais que visam à continuidade dos processos de estudo e de aperfeiçoamento 
profissional. Em nosso estudo, tomamos como referência um conceito amplo 
que aponta o entrelaçamento indissociável entre esses diferentes momentos, 
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espaços e tempos formativos. Logo, olhamos a trajetória das professoras par¬ 
ticipantes no sentido de perceber como essas diferentes etapas geram experi¬ 
ências formadoras que se apresentam e se inter-relacionam em diálogo. 

Como afirmam alguns autores (Dominicé et ah, 2000a, p. 232; Josso, 
1988, p. 37), a palavra formação é utilizada em diferentes sentidos, referin¬ 
do-se aos processos formais, institucionais (heteroformação) e ao movimento 
interno de transformação do sujeito (autoformação). Nesse sentido, é impor¬ 
tante reafirmar que focalizamos a formação como experiência humana, que, 
por sua natureza, envolve a memória e a narração - a experiência mobiliza e 
transforma o sujeito e é ressignificada pela memória e pelo processo narrati¬ 
vo. Compreendemos, entretanto, que o sentido e a intensidade das experiên¬ 
cias se dão na mediação com os contextos mais amplos, indicando interfaces 
entre o sujeito e as pessoas, os ambientes sociais, históricos e geográficos e os 
processos formais de profissionalização dos professores. 

Memórias da escola primária e continuidade dos estudos 

Observamos, na história das 12 professoras, que a formação docente 
começa muito antes da escolha da profissão ou do ingresso nos cursos de 
formação inicial; experiências vividas no espaço-tempo da escola, em situação 
de alunas, ao longo da infância e da juventude, vão, “a pouco e pouco”, com¬ 
pondo imagens e reflexões sobre o fazer educativo, sobre a docência. Saberes 
sobre o processo de ensino-aprendizagem construídos ao longo da experiên¬ 
cia escolar tornam-se marcos significativos e referências de diálogo com as 
demais experiências que se desdobram ao longo da trajetória de formação. 

Quadro 3: Data de nascimento e do início aproximado na escola primária 


Professoras 

Data de nascimento 

Início aproximado de 
realização da escola 
primária 

Professoras portuguesas 

Ana 

1956 

1963 

Teresa 

1959 

1966 

Carolina 

1956 

1963 

Bela 

1957 

1964 
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Isabel 

1954 

1961 

Clara 

1979 

1986 

Professoras brasileiras 

Hélida 

1966 

1973 

Rute 

1980 

1987 

Eloisa 

1954 

1961 

Simone 

1977 

1984 

Marta 

1943 

1950 

Rosangela 

1957 

1963 


A experiência da escola primária , bem como da passagem para o Liceu, 
foi vivida, por cinco professoras portuguesas, durante a década de 1960, e 
por uma das professoras no final dos anos 1980 e início dos anos 1990, res¬ 
pectivamente. A indicação temporal nos ajuda a situar o ambiente histórico 
quanto à organização do sistema educativo e do ponto de vista filosófico, a 
levantar indícios sobre tendências e concepções que permeavam o campo 
educacional no momento em que as professoras participantes da pesquisa 
estudaram. 

A ditadura implantada em 1926 em Portugal representou um retro¬ 
cesso para o atendimento da demanda de escolarização e para a formação 
de professores. As décadas de 1950 e 1960 trouxeram, todavia, uma im¬ 
portante política expansionista, já que Portugal começou a sofrer pressões 
internacionais e procurou romper com seu isolamento em relação aos demais 
países da Europa. Houve, assim, uma revalorização da formação acadêmica 
dos professores e uma ampliação das escolas primárias e dos Liceus Normais. 
É nesse momento de expansão que cinco professoras portuguesas participan¬ 
tes da pesquisa ingressam na escola primária e depois dão continuidade aos 
estudos no Liceu. A professora Clara ingressa em outro momento, também 
significativo: o contexto da implantação da reforma do sistema educativo de 
1986, que ampliou a escolarização obrigatória para nove anos, reorganizando 
o sistema educativo, agora distribuído em três ciclos: o primeiro com quatro 
anos, referente à antiga escola primária; o segundo com dois; e o terceiro com 
três. Do ponto de vista das concepções educativas, encontramos ao longo 
desse período uma forte presença conservadora, mas também já começam a 
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se fazer sentir os impactos do movimento da escola moderna e de novas pers¬ 
pectivas educativas, que se afirmam especialmente com a reforma de 1986, e 
seu impacto sobre o currículo, com a proposta de novas áreas de estudo, no¬ 
vas formas de organização da dinâmica pedagógica das escolas e dos processos 
de ensino-aprendizagem. 

Como nos referimos anteriormente, há maior diversidade etária entre 
as professoras brasileiras; nesse sentido, o ingresso na escola se deu ao longo 
das décadas de 1950, 1960, 1970 e 1980. Ao longo desse período, foram 
profundas as modificações do sistema educacional brasileiro, especialmente 
quanto à crescente e progressiva expansão da oferta de escolarização, que se 
torna perceptível a partir dos anos 1950, e quanto ao contexto da ditadura 
militar, que traz, em seu bojo, a reforma do sistema educacional, ampliando a 
escolarização obrigatória para oito anos, no então chamado I a grau, acrescida 
de mais três anos de formação em nível médio, no 2- grau. Quanto às con¬ 
cepções educativas, temos, no espaço dessas décadas, mudanças paradigmáti¬ 
cas importantes, passando pela forte presença conservadora e pelos impactos 
do tecnicismo reducionista, com as reformas implementadas na década de 
1970. Mas nos anos 1980 a força das abordagens crítico-emancipatórias, a 
partir especialmente das contribuições de Paulo Freire, toma a escola como 
espaço de luta política e de transformação social. 

Quais as mediações entre esses amplos contextos sócio-históricos e educati¬ 
vos e as experiências vividas pelas professoras que fazem parte desta investigação, 
quando foram alunas da escola primária e nos ciclos seguintes de escolarização? 
Observando não só a história das professoras portuguesas participantes da 
pesquisa, mas também os lampejos da história de suas famílias, percebemos 
que elas representam uma geração que, de fato, teve mais oportunidade de 
escolarização. Como vimos, os pais estudaram, no máximo, até a 4- classe 
e, mesmo que ainda por meio de grande esforço das famílias, as professoras 
simbolizam uma geração que consegue, com mais facilidade, concluir estu¬ 
dos em nível médio. Mas é importante frisar que representavam ainda um 
quantitativo pequeno de estudantes que davam continuidade aos estudos, 
especialmente quando nos referimos à população que morava nas aldeias. 
Essas comunidades só tinham escola até a 4- classe, o que exigia das famílias 
o esforço de enviar os filhos às cidades próximas e os sustentarem, ou, como 
aconteceu em alguns casos, o esforço de toda a família mudar-se para que os 
filhos pudessem dar continuidade aos estudos. 
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Do ponto de vista da prática pedagógica, a narrativa das professoras é 
rica, ao mesmo tempo que identificamos na filosofia e na prática conserva¬ 
dora um pano de fundo predominante - encontramos, na experiência pes¬ 
soal de cada professora, diferentes coloridos e imagens sobre as experiências 
vividas na escola primária, assim como faíscas de possibilidades instituintes. 

Na narrativa de Bela, Isabel e Clara, encontramos as cores mais fortes 
e cinzentas: a escola como uma “seca , 7 marcada por rígidas práticas discipli¬ 
nares e pedagógicas - a necessidade de pedir licença para pegar um lápis que 
cai no chão; a presença da palmatória e dos gritos da professora; a segregação 
dos alunos e o tratamento diferenciado dos que sabem e dos que não sabem; a 
escola como lugar de obrigação e castigo; um ensino conservador, autoritário 
e distante dos alunos, produzindo a interdição do desejo de estudar. São essas 
palavras e expressões fortes que definem, para as três professoras, a imagem 
da escola que viveram quando alunas. É interessante destacar que Clara passa 
por sua experiência escolar já no final dos anos 1980, mas o relato de sua 
experiência como aluna a aproxima de Bela e de Isabel, que foram alunas da 
escola primária no início dos anos 1960; ela mesma afirma que sua professora 
era nova, estava no início da carreira, “mas era uma professora antiga, a antiga 
portuguesa, ao fim e ao cabo, porque ela era nova, mas uma professora com¬ 
pletamente ultrapassada, completamente antiquada, régua, tudo um rigor”. 

Por indícios, encontramos no relato de Ana e Carolina a presença da 
mesma perspectiva conservadora. A forma como narram traz, entretanto, co¬ 
res mais amenas, que parecem vir filtradas pelo relacionamento pessoal esta¬ 
belecido com a professora, produzindo, para elas, uma experiência diferen¬ 
ciada: apesar do rigor, certa afetividade as liga às professoras, indicando novos 
sentidos para a experiência escolar e produzindo filtros e censura dos relatos 
que envolvem suas antigas mestras. Assim, percebemos que Ana não busca 
em sua memória as práticas que, tradicionalmente, descrevem a educação 
conservadora, mas, em outra direção, vai ao encontro de lampejos de práticas 
que até hoje a inspiram, como a cooperação, a entreajuda e o intercâmbio 
com alunos de outras escolas. 

Outro aspecto significativo é que Bela e Carolina foram amigas de clas¬ 
se, estudaram com a mesma professora, contudo, as experiências vividas por 
cada uma delas trazem sentidos opostos para a experiência escolar: a “seca 


7 Expressão portuguesa que indica algo cansativo e desinteressante. 
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se contrapõe à aceitação e ao envolvimento. Por um lado, podemos levantar 
a hipótese de que a afeição entre Carolina e a professora fez sua experiência 
e seu olhar sobre o passado serem diferenciados da perspectiva de Bela. Por 
outro, a mencionada oposição se justifica pela presença de diferentes formas 
de ser e estar - Bela define a si própria por sua energia e vivacidade, enquanto 
Carolina se apresenta como uma pessoa tranquila que faz tudo com muita 
calma; Bela se sentiu reprimida pela escola, Carolina cumpre as regras sem se 
sentir cerceada por isso. 

Vamos, assim, na análise dialogada entre as professoras, reafirmando 
que tanto a prática educativa como a experiência pessoal são sempre situadas, 
falam de contextos, mas falam especialmente de como as pessoas interagem 
e estabelecem mediações com esses contextos. É assim que, na África, Teresa 
vive uma experiência escolar especial: os alunos se colocam como sujeitos - 
sob a orientação da professora, pesquisam e apresentam temas do conteúdo 
para os colegas, aprendem em contato direto com a natureza, aproveitando 
os recursos que têm disponíveis, como a areia da praia, para as atividades de 
ortografia; estabelecem uma relação próxima entre a professora e a turma. 
Alguns professores eram missionários que vinham de outros países; outros 
eram africanos e pareciam carregar em sua prática a influência de uma matriz 
filosófica e pedagógica diferenciada do conservadorismo predominante. 

As três professoras brasileiras que foram alunas da escola primária nos 
anos 1950 e 1960, Marta, Eloisa e Rosangela, apresentam uma experiência 
escolar que as aproxima das professoras portuguesas: uma forma “ antiquíssi¬ 
ma , que envolvia: a) para Marta - decorar tabuada, saber ler soletrando, ri¬ 
gidez na disciplina, o uso da régua, o castigo para quem não soubesse ou não 
fizesse as tarefas de casa, o trabalho com uma amplitude de conteúdos como 
ler, escrever, fazer contas, tabuada, história, geografia, trabalhos manuais; b) 
para Eloisa - uma escola altamente repressora, “uma instrução formal boa, 
preocupação com a escrita, muito ditado, muita coisa para estudar, decorar, 
um excesso de informações e uma repressão muito grande, ‘magister dix’, 
todo mundo caladinho, se virasse para o lado, castigo”; e c) para Rosangela 
- “uma professora ótima, muito brava, botava de castigo se não soubesse a ta¬ 
buada, botava em pé”. Na experiência das professoras, entretanto, o rigor da 
escola primária não gerou uma reação negativa ou de estranhamento, como 
vimos com as professoras portuguesas, mas admiração e agradecimento pelo 
aprendizado da disciplina. 
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Hélida e Rute viveram a experiência como alunas dos primeiros anos 
do ensino fundamental nas décadas de 1970 e 1980, respectivamente, e as 
duas apresentam um relato da escola como lugar de alegria, aprendizagens e 
amizades. O método de alfabetização foi o da “ abelbinba" , e as duas guardam 
lembranças positivas desse tempo. Já Simone, que estudou também nos anos 
1980, mas em um colégio religioso, muito tradicional, lembra-se de cópias e 
de práticas conservadoras; esse foi um período cinzento por questões familia¬ 
res e porque teve muita dificuldade de adaptação à escola. 

Olhar a história de vida das professoras na perspectiva de um diálogo 
nos confronta, desafia e ensina. Se em uma análise histórica e filosófica en¬ 
contramos referências balizadoras das concepções e práticas educativas que 
caracterizam diferentes contextos, observamos que as experiências concretas 
de alunos/as e professores/as extravasam essas balizas e instituem uma confi¬ 
guração própria e peculiar. É assim que observamos uma professora, no final 
dos anos 1980, desenvolvendo uma ação educativa que caracteriza o con¬ 
servadorismo de décadas anteriores e professores/as que na África, nos anos 
1960, realizam, de forma instituinte, um processo educativo voltado para a 
aprendizagem em partilha. São as pessoas que, na mediação entre suas histó¬ 
rias e contextos, vão tecendo diferentes formas de viver a docência e o pro¬ 
cesso de ensino-aprendizagem. Observamos também que a repercussão das 
experiências na vida de cada sujeito depende de sua subjetividade; um mesmo 
episódio e o mesmo ambiente de sala de aula podem gerar, como no caso de 
Bela e Carolina, o sentimento de cerceamento ou a conformidade voluntária. 

Mas que imagens da prática educativa e da docência ficaram da expe¬ 
riência escolar de alunas para as professoras participantes da pesquisai Em que 
medida essas imagens se relacionam com a forma como se veem boje professoras? 
Tomando a experiência das professoras portuguesas Bela, Isabel e Clara em 
diálogo com as professoras brasileiras Marta, Eloisa e Rosangela, observamos 
movimentos que as unem e que as singularizam. Todas relataram experiên¬ 
cias de práticas conservadoras, entretanto, enquanto estas geraram, para as 
primeiras, reação e contraposição crítica, para as demais, proporcionaram 
aceitação e admiração. As professoras portuguesas narram a experiência como 
alunas na escola primária com cores cinzentas, que expressam o sofrimento 
e o bloqueio frente ao processo de aprendizagem; nenhuma das três deseja, 
inicialmente, ser professora, pelo contrário, Bela e Isabel lutam, tentam fugir. 
Quando, por meio de diferentes caminhos, decidem ceder, fazer o curso do 
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magistério e seguir a profissão docente, tomam a experiência de alunas, a 
imagem da docência construída na infância, como referência a contrapelo, 
ou seja, desejam e procuram com toda intensidade construir uma prática 
diferente da que vivenciaram quando eram alunas. A imagem da professora 
primária coloca-se como referência inversa à forma de ser e de estar que pro¬ 
curam construir para si na docência: 

E, depois, tive essa professora, que era extrema, eu acho que ela exagerava, ela 
era de uma exigência, de uma [...] era mesmo assim, pronto. Isto antes, no 
regime fascista, isto era mesmo assim, um rigor enorme, uma disciplina [...] 
E, então, eu tive sempre presente que, para os meus alunos, eu quis sempre 
que eles não achassem a escola enfadonha, aborrecida, que gostassem de estar 
e esforço-me nesse sentido, sempre tenho tido isto muito presente (Bela ). 8 

Quando eu me decidi ser professora, eu agarrei-me a uma ideia que ainda 
hoje me orienta neste papel de orientadora educativa, eu nunca poderia ser 
igual ou semelhante à minha professora (Isabel). 

[...] Agora o I a ciclo, para mim, pensava, lembrava-me da minha professora e 
pensava: só espero não me tornar como ela foi (Clara). 

Vemos, na fala de Bela, uma associação entre as práticas conservadoras 
e o regime fascista e, como observamos em item anterior deste capítulo, a 
instauração da democracia coloca o “25 de Abril” como símbolo de outro 
momento da sociedade portuguesa, a busca de afirmação da liberdade invade 
também a escola e, no imaginário das professoras, compõe sinais de outras 
práticas educativas que desejam construir. Já para as professoras brasileiras 
Marta, Eloisa e Rosangela, o rigor disciplinar e a metodologia da escola con¬ 
servadora constituem referências positivas que reatualizam e trazem como 
referência de suas concepções e ações educativas: 

[...] mas quando eu cheguei aqui [...] Era uma turma que estava rejeitada 
por todo professor, era uma turma brava, mas eles eram impossíveis. Mas eu, 
como tinha o gênio da minha avó, porque a minha avó, aluno com ela não 


Continuamos a citação desse trecho da fala da professora em sua biografia educativa. 
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piscava o olho, porque ela chegava junto, mas em dois meses eu pus a turma 
aonde eu queria, não parecia nem que tinha aluno na sala de aula (Marta). 

Em um momento de dificuldade, com uma turma muito complicada, 
Marta busca referências na prática de sua avó professora. Já Rosangela foi 
aluna de Marta e, em diversos momentos de sua narrativa, reafirma que busca 
nas imagens docentes, construídas na infância, a referência de sua forma de 
ensinar: 


Lembro como a D. Marta nos ensinava, [...] Eu trabalho igual eu recebi, eu 
trabalho igualzinho a D. Marta passou pra mim, D. Rute, minhas professoras 
de primário [...] Mas eu procuro buscar, eu me aperfeiçoo, eu estudo. Eu fiz 
é o adicional, mas eu procuro retratar tudo da minha infância, do jeito que eu 
aprendi, foi fácil demais. Então, eu acho que vai ser fácil para os meus alunos 
e tenho me dado muito bem, graças a Deus [...] muitas coisas eu busco lá da 
minha infância. 

Para explicitar sua forma de ensinar, Rosangela fala da busca de cons¬ 
tante formação, do curso adicional, mas coloca como referência central as 
imagens construídas na infância, na prática de suas primeiras professoras. Da 
mesma forma, Eloisa narra as práticas disciplinadoras do ensino fundado na 
memorização, mas afirma não reclamar, pois guarda desse momento a im¬ 
portante aprendizagem da disciplina. 

A presença de práticas educativas instituintes aparece também nas nar¬ 
rativas como referências fundamentais. Mesmo no contexto de um ensino 
tradicional, Ana faz o relato do trabalho a pares e da entreajuda como práticas 
que incorporou à sua ação docente; Teresa cita positivamente as imagens da 
escola primária na África, procura construir uma prática muito ligada aos 
alunos, aos seus interesses. No contexto brasileiro, Hélida e Rute lembram 
-se com saudade dos tempos do ensino fundamental, viveram experiências 
felizes e se mobilizam, ao longo da trajetória de formação e de prática do¬ 
cente, no sentido de construir alternativas de aprendizagem para seus alunos. 
Já Simone viveu tempos sombrios na escola, mas, como professora, busca 
reinventar as práticas, fazendo do processo de ensino-aprendizagem um novo 
desafio para si mesma e para seus alunos. 
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Considerando a formação como trama e tessitura pessoal, ao olhar as 
histórias das professoras como alunas da escola primária, em diálogo com 
suas concepções e práticas educativas, encontramos sentido na singularida¬ 
de dos percursos. Para umas, a experiência conservadora da prática educativa 
vem como “imagem inversa”. Elas procuram com toda intensidade “fugir” da 
imagem docente representada por suas professoras; para outras, essa experiência 
afirma-se como referência inspiradora. Práticas consideradas instituintes são nar¬ 
radas, embora sempre em diálogo com o que as professoras até boje guardam 
como experiências formadoras que mantêm como referência de suas concepções e 
ações educativas. Entretanto, essas singularidades, em seu conjunto, afirmam 
na trajetória das professoras a experiência da escola primária como espaço- 
-tempo fundamental no processo de formação docente. 

A continuidade dos estudos no Liceu e nos ciclos subsequentes representou 
um marco na trajetória não só escolar, mas de vida. Esse acontecimento da 
caminhada escolar contribui significativamente para o despontar da adoles¬ 
cência, trazendo uma pluralidade de dilemas. As professoras portuguesas e 
brasileiras que ingressaram na escola primária nos anos 1960 viveram a ex¬ 
periência dos quatro anos de estudo e a necessidade de preparação especial 
para a realização de exames, visando à admissão ao Liceu, em Portugal, e ao 
ginásio, no Brasil, ou seja, entre o término do primário e a continuidade dos 
estudos, havia uma interrupção, um estrangulamento no sistema educativo, 
e muitos ficavam apenas no primário. Em suas histórias, a passagem para o 
novo ciclo de estudos constituiu um movimento importante na instauração 
de uma nova etapa de vida e formação, inclusive pela necessidade de desloca¬ 
mento geográfico em muitos casos. 

Ana, Teresa, Carolina, Bela, Isabel, Eloisa, Marta e Rosângela passa¬ 
ram por um processo de preparação, realizaram provas e, com a aprovação, 
deram continuidade aos estudos - processo que se deu com muito esforço e 
investimento de seus pais. Esse acontecimento foi relatado por elas como sig¬ 
nificativo, que gerou expectativas e abriu novas possibilidades para o futuro. 
Já Clara, Hélida, Rute e Simone não fizeram exames. Os sistemas educativos 
já tinham passado por reformas, e a escolarização obrigatória havia sido am¬ 
pliada; entretanto, a diferença na forma de organização da prática educativa 
com muitos professores e disciplinas também gerou, para as professoras mais 
novas, o sentido de ruptura e o instaurar de um novo ciclo. 
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Para três das professoras portuguesas, a mudança representou a liber¬ 
tação das práticas extremamente castradoras da escola primária. Teresa fala 
de professores fabulosos e, após o 25 de Abril, sentiu uma grande liberdade; 
para Isabel, essa mudança significou um momento de alívio, de libertação 
de um peso pesado; e, para Clara, a passagem de um processo de formação 
morno e morto à descoberta do prazer da aprendizagem - da formação como 
obrigação, passou a viver a formação como prazer. Bela, por sua vez, vive 
a continuidade das mesmas práticas castradoras, encontrando na educação 
física a possibilidade de extravasar sua vivacidade. 

As histórias das professoras brasileiras revelam dificuldades de adapta¬ 
ção pela mudança de escola, pela natureza da prática educativa. Eloisa passou 
por um “choque nervoso”, pois mudou de uma escola particular de freiras, 
um mundo protegido e quieto, para uma grande escola pública, em que pas¬ 
sou a conviver com diferentes classes sociais; Rute e Simone tiveram dificul¬ 
dade de integração com os novos colegas e professores. 

Das experiências escolares, alguns/algumas professores/as desse perío¬ 
do ficam como referências importantes, como a professora de geografia de 
Clara: uma docente disponível, que gostava de ouvir os alunos, de entrar no 
universo deles, desenvolvia um ensino contextualizado nos acontecimentos 
da atualidade, puxava pelo interesse dos alunos, deu contribuição a diversos 
grupos da turma, na organização de esquemas de estudo. Rute também cita 
uma professora de geografia que tinha uma prática muito tradicional, mas 
demonstrava grande envolvimento com a docência e incentivava os alunos. 
Eloisa se lembra de professores comprometidos, maravilhosos, mas também 
da prática conservadora; reconhece que construiu muitas aprendizagens sob 
a égide do medo: “Eu era muito nervosa, eu tinha muito medo, eu tinha 
problemas de estômago”. Marta lembra-se de uma prática pedagógica rígida 
no ginásio: “[...] aquela rigidez, aquela coisa horrível, o aluno tinha até medo 
de olhar pro lado”. Rosângela atribui ao ginásio um importante período de 
construção do conhecimento: “Tudo que eu sei eu trouxe essa bagagem do 
ginásio. Porque no normal eu, assim, adquiri um pouco mais de conheci¬ 
mento, claro, mas tudo que eu sei eu aprendi no ginásio”. Observamos, de 
diferentes formas, um tempo de reconfiguração pessoal e de enfrentamento 
de novos desafios. 

Assim, no olhar para a trajetória escolar anterior à escolha da docência 
e à formação específica, chamada de “inicial”, encontramos na história das 
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professoras tempos e espaços férteis de aprendizagem e formação, de consti¬ 
tuição de imagens e referências sobre a docência que, com a força de experi¬ 
ências, ficam e dialogam com os estudos profissionais posteriores, bem como 
com as demandas e os desafios da trajetória docente no cotidiano da escola. 

Formação inicial 

Sem ignorar o peso de factores de socialização profissional anteriores, postos 
em relevo por autores como Anderson (1974) ou Zeichner (1985), entende¬ 
mos por formação inicial de professores o início, institucionalmente enqua¬ 
drado e formal, de um processo de preparação e desenvolvimento da pessoa, 
em ordem ao desempenho e realização profissional numa escola ao serviço de 
uma sociedade historicamente situada (Estrela, 2002, p. 18). 

A escolha da docência levou as professoras à realização de cursos de 
formação inicial, na maioria dos casos, em cursos de nível médio - Escola do 
Magistério Primário, em Portugal, e Escola Normal, no Brasil. Apenas uma 
professora portuguesa teve, no ensino superior, a primeira formação profis¬ 
sional, tendo iniciado o curso já nos anos 1990. Todas as demais tiveram no 
curso de nível médio a primeira profissionalização e realizaram, posterior¬ 
mente, a licenciatura, por meio de cursos de complementação, no contexto 
da reforma do sistema educativo que trouxe a unificação da formação de 
todos os docentes em cursos de licenciatura em Portugal. As seis professoras 
brasileiras fizeram o Curso Normal, e quatro deram continuidade aos estudos 
por meio da graduação. 

Qual a importância da formação específica para o magistério realizada em 
nível médio pelas professoras portuguesas e brasileiras participantes da pesquisa? 
Qiiais as contribuições/impactos da “formação inicial” nas formas de ser e estar 
das professoras? 

Cinco professoras portuguesas realizaram o Curso do Magistério Pri¬ 
mário no início da década de 1970, no ambiente de transição da ditadura 
para o período democrático, fato que aparece de diferentes formas na história 
de cada uma. Em suas narrativas, encontramos atribuição de importância ao 
Curso do Magistério Primário como uma etapa significativa de construção 
de saberes sobre a docência. Um dos aspectos destacados com grande relevân¬ 
cia é a realização do estágio, a aproximação efetiva da escola e da prática edu- 
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cativa, momento em que retornam, como futuras professoras, a um espaço 
que conheceram como alunas. Em Portugal, as escolas de formação de nível 
médio - hoje, por meio de universidades e institutos politécnicos - estabe¬ 
lecem articulação com as escolas do ensino básico; assim, alguns professores 
assumem o papel de cooperantes, recebendo e orientando os estagiários. 

Na trajetória de Ana, o terceiro ano do curso esteve muito voltado 
para a prática, e foi Maria Antónia, sua professora primária, que atuou como 
cooperante de sua formação, contribuição reafirmada por sua narrativa: “E 
ela ajudou-me muito, engraçado, mais uma vez eu era aluna dela. Já numa 
outra situação”. Teresa também se lembra do estágio como um momento im¬ 
portante de sua formação e ressalta a postura da professora cooperante. Sua 
narrativa sinaliza, entretanto, uma questão recorrente: qual a contribuição da 
“formação inicial” para o desenvolvimento da prática profissional? 

E depois tive também as pessoas que estavam à frente das turmas em que 
estagiei, que eram orientadoras, eram fabulosas, eram pessoas que nos com¬ 
preendiam, que criticavam, mas era para depois nós não cairmos nesse erro e 
mostravam-nos diferentes caminhos, nós seguíamos aqueles que achávamos o 
mais correcto e o que se adaptasse mais à nossa forma de ser e de estar. Cada 
um de nós, depois, optaria por aquilo que nos indicassem, mas elas também 
foram extraordinárias, porque eram extremamente abertas, eram dóceis, ti¬ 
nham uma relação com a turma fabulosa, os miúdos ficavam à vontade [...] 
Os miúdos circulavam, andavam à vontade, havia regras, sim, senhor, que ti¬ 
nham que cumprir, não podiam falar alto, não podiam estar a gritar, podiam, 
sim, senhor, deslocar-se do local e ir até à casa de banho, desde que não tivesse 
outro miúdo lá. Portanto, havia regras que eles sabiam perfeitamente definir e 
interiorizaram de tal forma que eles cumpriam e isso tudo ajudou, ajudou na 
formação, depois, a realidade cá fora é outra, não é? Aquilo que nós fazemos lá 
dentro, comigo aconteceu, isso era muito, muito bonito até porque as turmas 
eram óptimas (Teresa). 

Vemos, na fala de Teresa, indícios de uma contradição entre a realida¬ 
de da turma em que estagiou e das turmas com as quais trabalhou, posterior¬ 
mente, já como professora: “Em termos de turmas, a realidade é completa¬ 
mente diferente, completamente diferente. Pareceu-me a mim que eu estava 
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a fazer uma nova aprendizagem”. Carolina também cita a importância do 
estágio e da professora cooperante em sua formação: 

Quando comecei a fazer o estágio, ah, senti-me muito orgulhosa, parecia que 
já era professora, aquelas coisas que nos parece [...] O estágio fixo - lembro- 
-me perfeitamente da professora, da sala, lembro-me que era uma professora 
muito calma, muito meiga para as crianças com quem eu podia estar de for¬ 
ma, à vontade, tranquila, expor-lhe as dúvidas, as dificuldades, que ela estava 
sempre pronta a ajudar. Lembro que também uma aluna dessa turma que era 
uma criança muito carenciada e foi o primeiro contacto que eu tive com uma 
carência ao nível que de facto eu verifiquei (Carolina). 

Um tempo importante de aproximação da docência e de diferentes 
realidades. Clara realizou estágio na licenciatura e teve contato com uma 
realidade social complexa, crianças que viviam em uma área de risco e extre¬ 
mamente carente. A prática pedagógica repetia o que vivenciara como aluna 
da escola primária: 

A professora que ia me orientar era parecida com a que eu tive, infelizmente, 
é uma professora que só com o olhar as crianças ficavam tipo duras, tipo pe¬ 
dras. Não sei o que que elas faziam, nunca vi ela tocar numa criança enquanto 
estava lá, porque elas tinham um medo terrível, ela olhava e elas, só com o 
olhar, mas era medo, não era respeito. Não havia relação afectiva, ela não os 
deixava aproximar dela, era uma distância, ela estava num pedestal e estavam 
ali e como eram crianças muito complicadas, com higiene não havia mui¬ 
ta, aqueles problemas todos familiares, eram crianças muito, muito carentes, 
muito carentes. Então, quando estavam os estagiários, aquilo para elas era a 
melhor coisa [...] (Clara). 

Foi nesse contexto do estágio que uma aluna se tornou educadora, uma 
menina que se aproximou de Clara, mostrando que a relação entre professor 
e aluno pode ser próxima e afetiva. Mas, além da centralidade do estágio, en¬ 
contramos na narrativa de duas professoras ênfase na formação técnica como 
uma contribuição relevante. Carolina e Bela, que fizeram juntas o Curso do 
Magistério Primário e, anos depois, o curso de complemento de formação, 
destacam a importância das aulas de didática na formação inicial, pois não 
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ficaram só na teoria, mas trabalharam com ênfase na experimentação e na 
demonstração. Bela, que atua como professora cooperante, sente falta dessa 
formação nos alunos estagiários que recebe em sua sala de aula. Ana fala de 
uma formação voltada para muitos trabalhos manuais, tendo de contar com a 
ajuda de sua irmã. que era muita habilidosa. Teresa também destaca a ênfase 
no desenvolvimento das habilidades de desenho. 

Isabel viveu o Curso do Magistério Primário no momento pós-revo- 
lução e sentiu uma grande desestruturação dele, como se os professores esti¬ 
vessem perdidos num momento de incerteza e reestruturação. Sentiu falta de 
uma preparação específica para o processo de ensino-aprendizagem da leitura 
e da escrita e, de maneira geral, não se sentiu preparada para a sala de aula: 

[...] Porque, por exemplo, eu tinha a minha irmã como referência, minha 
irmã enquanto esteve no magistério os dois anos [...] eu notava, pela nossa 
conversa, que ela veio muito mais - apesar de não vir preparada, porque 
ninguém vem preparada para, ela vinha muito mais preparada para enfrentar 
uma classe que eu. Porque eu foi naqueles anos que andamos ali, percebes? 
Quase cobaias, nós fomos as cobaias do Ministério, do sistema educativo. 

Da mesma forma, Clara, que cursou a licenciatura, também fala de um 
sentimento de lacuna e de perda de tempo em relação à formação acadêmica: 

[...] Na Universidade não tive nenhum professor que me marcasse muito, a 
nível de tirar a licenciatura para o I a ciclo, não tive. Tive uma professora de 
matemática que nos deu muitas dicas para implementar na prática, mas foi 
muita teoria e o que eu me lembro é teoria e foi recente, é teorias, teorias e 
muito poucos ensinamentos para o dia a dia. E ainda sinto, ainda sinto todos 
os dias, mas senti muitas lacunas e senti que perdemos tempo ali na universi¬ 
dade, foi uma perda de tempo completa em muitas questões. 

As professoras brasileiras passaram pelo Curso Normal em diferentes 
contextos. Marta o realizou entre os anos de 1957 e 1960, e suas memórias 
falam de um curso benfeito, em que quem não soubesse não passava, um 
curso que oferecia muitas oportunidades de contato com a sala de aula e que 
deu base para o desenvolvimento de sua prática educativa: “[...] tinha que 
repetir novamente pra poder sair daí com base pra enfrentar uma sala de 
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aula”, era um curso muito rígido, mas que preparava o aluno para enfrentar 
a sala de aula. Ao final do curso, os alunos faziam prova oral e escrita, rece¬ 
biam o registro do MEC no diploma e podiam lecionar até a 5 a e a 6- séries. 
Em comparação com o ginásio, o normal foi um tempo de maior liberdade e 
amizade dos professores em relação aos alunos. 

Rosangela fez o curso no início da década de 1970: “Foi ótimo, um 
curso muito bom mesmo e ali no normal é que eu fiquei preparada pra vida, 
pra educar”. No decorrer dele, confirmou a escolha da docência como pro¬ 
fissão, um “curso maravilhoso, que fiz com muito carinho”. Aos poucos, as 
matérias foram ficando mais pesadas, muitos estágios eram realizados no pró¬ 
prio colégio, “o curso era bem rígido”, as matérias principais eram didática, 
pedagogia e psicologia. No final do curso, sentiu grande insegurança, ques¬ 
tionando se estaria preparada, e conversou com a professora de metodologia: 

‘Estou preparada Dra.?’ ‘Está minha filha, só você não esquecer nadá. Que 
eles comentavam: ‘A Rosangela é ótima, vai ser uma ótima profissional’. Que 
lá mesmo eu dava aula, comecei o segundo ano, dar estágio, dava aula para a 
I a série, alfabetização. Porque lá é assim, até hoje tem de I a a 4 a , tem o curso 
normal, pra dar o estágio lá dentro mesmo. Preparando aquelas aulas, ah, eu 
vinha pra casa, às vezes, a energia aqui era ruim, faltava, botava as lamparinas, 
ficava preparando as aulas. Quer dizer, tinha que preparar tudo certinho pra 
não dar furo. 

Eloisa fez o curso também no início dos anos 1970. Sua experiência 
ressalta, entretanto, uma crítica à excessiva referência técnica, um curso “cha¬ 
to”, que dava mais ênfase às didáticas do que ao conteúdo: “Então, eu ficava 
muito desgastada, ficava irritada, e nós fazíamos trabalhos maravilhosos, car¬ 
tazes lindos, álbum seriado, quadro com valor de lugar, tudo isso contando 
pontos, inclusive, para aprovação ou reprovação”. 

Hélida passou pelo Curso Normal na década de 1980; Rute e Simone, 
nos anos 1990. Na experiência de Hélida, a força do contexto de abertura 
política no Brasil influenciou uma prática pedagógica mais crítica e política, 
diferente da ênfase técnica, ainda predominante na época. Foi um tempo de 
intensas experiências com os professores, leituras e discussões. Simone, entre¬ 
tanto, fala de um curso com ênfase técnica, mas que traz boas recordações, 
pois foi uma etapa de realização pessoal, de confirmação da escolha da docên- 
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cia como profissão. Destaca a importância do estágio, pois trouxe o choque 
com a realidade e com as tramas complexas do processo educativo. Afirma, 
no entanto: “De experiências de coisas que eu uso, que eu aprendi na escola 
normal, foram poucas”. Para Rute, o curso foi um tempo de crescimento 
pessoal; ela foi representante de turma, experiência que contribuiu para a 
necessária aprendizagem de falar em público e mediar conflitos da turma. 

Colocando em diálogo as narrativas das professoras portuguesas e 
brasileiras, percebemos campos de contato e singularidades. Encontramos 
experiências que reforçam o sentido da formação inicial na preparação para 
a docência, 9 entretanto, de diferentes formas, o reconhecimento da insufi¬ 
ciência do curso frente às demandas do dia a dia da profissão. 10 Ainda neste 
capítulo, a análise da contribuição da experiência profissional no processo 
de formação trará indícios de como os conteúdos construídos no curso de 
nível médio assumem novos sentidos e se transformam quando entram em 
contato com os desafios do cotidiano e, nesse momento, outros agentes e 
conhecimentos entram em cena na complexa tessitura da formação. Mes¬ 
mo considerando a diversidade temporal - professoras formadas entre as 
décadas de 1960 e 1990 - e geográfica - Portugal, Brasil, regiões urbanas e 
rurais -, um aspecto recorrente une as narrativas sobre a formação inicial: a 
ênfase técnica. Assumem relevância a formação didática, em sentido restrito, 
muitas vezes relacionada ao desenvolvimento de técnicas e habilidades ma¬ 
nuais, em contraposição a poucas referências a uma formação mais ampla e 
política. Como singularidade, sinalizamos o lugar do estágio na formação das 
professoras. As brasileiras falam do estágio, mas na narrativa das portuguesas 
esse espaço-tempo de formação assume especial centralidade, indicando um 
acontecimento biográfico importante na trajetória de formação profissional. 

Formação contínua 

O investimento no processo permanente de formação dos/as profes¬ 
sores/as, em Portugal e no Brasil, assume diferentes definições legais, bem 
como características próprias. Nesse momento, analisando a biografia educa¬ 
tiva das professoras participantes, somos levados à procura de sentidos des- 


9 Como ressaltam a fala de Ana, Teresa, Carolina, Bela, Hélida, Rute, Marta e Rosangela. 

10 Destacadas por Teresa, Isabel, Clara, Eloisa e Simone. 
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sa formação na trajetória pessoal e profissional docente. Como dissemos no 
item anterior, das 12 professoras participantes da pesquisa, 11 passaram pela 
formação inicial em cursos de nível médio; nesse sentido, entendemos que 
todos os demais cursos, mesmo os de natureza acadêmica, como licenciatu¬ 
ra/graduação e pós-graduação, colocam-se como formação contínua, já que 
foram realizados concomitantemente com o exercício da profissão. Buscare¬ 
mos, assim, levantar alguns indícios sobre a dinâmica e os impactos desses 
movimentos formativos na narrativa dessas professoras. Tendo em vista uma 
ampla visualização de sua formação acadêmica, expomos um quadro-síntese: 


Quadro 4: Formação acadêmica das professoras participantes 


Profes¬ 

soras 

Formação inicial 
em nível médio — 
Curso do Magis¬ 
tério Primário / 
Curso Normal 

Licenciatura / 
graduação 

Pós-graduação 

Cursos de forma¬ 
ção contínua 

Professoras portuguesas 

Ana 

X 

X 

- 

X 

Teresa 

X 

X 

- 

X 

Carolina 

X 

X 

- 

X 

Bela 

X 

X 

- 

X 

Isabel 

X 

X 

- 

X 

Clara 

- 

X 

- 

X 

Professoras brasileiras 

Hélida 

X 

X 

X 

X 

Rute 

X 

X 

- 

X 

Eloisa 

X 

X 

- 

X 

Simone 

X 

X 

X 

X 

Marta 

X 

- 

- 

X 

Rosangela 

X 

- 

- 

X 


O quadro retrata o nível e as inserções de formação acadêmica das pro¬ 
fessoras e apresenta mediações claras com o contexto sócio-histórico. Consi¬ 
derando a faixa etária das professoras, que, em sua maioria, nasceram entre as 
décadas de 1950 e 1960, antes das reformas dos sistemas educativos com al¬ 
teração da exigência quanto ao nível da formação docente, tanto em Portugal 
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como no Brasil, é natural que 11 das 12 tenham no nível médio a instância 
de formação inicial. Clara representa uma nova geração de professoras, que, 
agora, se encaminha diretamente para a licenciatura na docência de I a ciclo, 
como instância de formação inicial. No Brasil, o mesmo já acontece, entre¬ 
tanto, ainda temos o Curso Normal, em nível médio, em funcionamento, 
sendo o nível mínimo de formação exigido pela legislação. Observamos que, 
com exceção de duas professoras brasileiras, todas as demais cursaram, pos¬ 
teriormente, a licenciatura/graduação como complementação da formação 
inicial. As duas professoras brasileiras que não têm nível de formação superior 
nasceram nas décadas de 1940 e 1950, moram e desenvolvem a trajetória 
docente em um município da área rural, fatores que, naturalmente, dificul¬ 
taram o acesso a esse nível de ensino, realidade que hoje, progressivamente, 
se altera. Entre as professoras brasileiras mais jovens e que residem na área 
urbana, a realização de cursos de pós-graduação indica uma tendência cres¬ 
cente. Outro aspecto significativo é que todas as professoras, mesmo as que 
já estão em final de carreira ou aposentadas, participaram de diferentes cursos 
de formação contínua. 

Quando nos aproximamos da história das professoras portuguesas, en¬ 
contramos uma recorrência: cinco fizeram cursos que foram denominados 
de Complementação, oferecidos aos professores já em exercício, quando a 
reforma do sistema educativo unificou a carreira docente e elevou a forma¬ 
ção do bacharelato à licenciatura. Logo, encontramos em suas histórias pro¬ 
fessoras já experientes, com anos de exercício profissional e que voltam aos 
bancos escolares, dessa vez, em universidades e institutos politécnicos. Vamos 
começar, então, analisando as implicações dessa experiência na trajetória de 
vida e formação das professoras. A decisão de ingresso no curso não foi fácil, 
pois já viviam a intensidade de demandas da docência, do trabalho com suas 
turmas, bem como da vida pessoal em família. Assim, para todas elas, a rea¬ 
lização do Complemento de Formação foi um desafio a ser vencido, exigindo 
grande esforço. Nas palavras de Teresa e Bela, encontramos a intensidade 
desse momento: 

Portanto, trabalhava durante o dia, tinha o horário normal, na altura, entrava 
às nove e saía às quatro e, depois, ia para o curso à noite, entrava às seis e 
saía à uma da manhã... Com aulas e tínhamos no sábado até meio-dia. E, 
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entretanto, nós fizemos, eu fiz e outras colegas, foi gratificante, foi bom, não 
foi fácil (Teresa). 

E, então, para mim foi gratificante e aprendi imenso, gostei imenso da¬ 
queles dois anos muito sobrecarregados, porque saíamos da escola e íamos 
a correr para a universidade todos os dias até às nove e tal da noite, chegá¬ 
vamos a casa ainda tínhamos algumas coisas para fazer, preparar as aulas 
para os miúdos (Bela). 

Na narrativa das demais professoras, encontramos este mesmo senti¬ 
mento: foi um grande esforço, não foi fácil, mas foi gratificante. A decisão 
de fazer o curso gerou um primeiro movimento de reflexão. Por um lado, 
Ana vivia um momento de grande envolvimento com sua turma, não queria 
quebrar o ritmo de seu trabalho; por outro, a princípio, achava que não fazia 
sentido fazer outra formação, pois nem sempre os cursos se traduziam em 
ganhos para a prática; foram o apoio e o incentivo de colegas e o fato de ser 
professora cooperante da Escola Superior de Educação que a impulsionaram 
para o curso. Isabel fala também da dificuldade de ingresso, pois vivia um 
momento de grande envolvimento com o trabalho da escola. Mas, no contex¬ 
to de uma “onda”, quando os professores que tinham bacharelato precisavam 
complementar a formação, ela decidiu fazer o curso, assumindo o compromis¬ 
so de não prejudicar seus alunos. Para Carolina, faltavam poucos anos para a 
reforma e, mesmo assim, foi em busca de novas aprendizagens que pudessem 
contribuir para sua prática e para a necessária valorização profissional. 

As experiências ao longo do curso apontam o sentido comum anterior¬ 
mente mencionado: a gratificação do esforço. As professoras levaram uma 
bagagem de experiências construídas na docência, e a complementação cons¬ 
tituiu um importante espaço-tempo de reflexão e de consolidação de saberes. 

[...] é um enriquecimento pessoal, acaba por ser profissional, fiz muitas leitu¬ 
ras interessantes, revi muitas coisas, abriu muitos caminhos, deu-me alguma 
força e alguma maleabilidade para fazer outras coisas, penso que nos dá força, 
que nos dá alguma solidez e é uma preparação diferente para fazer outras 
coisas. Sentimos um bocadinho mais fortes, passando por, foram dois anos, 
houve um enriquecimento muito grande, até nos trabalhos de grupo que 
fizemos [...] A experiência das aprendizagens foi muito boa. Senti-me reviver 
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momentos de escola e senti que estava a aprender de novo, a aprender muitas 
coisas [...] E por sua vez também trazer de lá para cá, esta reciprocidade, esta 
interacção. Acho que nos enriquece sempre depois ficamos com um outro 
conhecimento, com um outro à vontade e estamos, sentimo-nos mais prepa¬ 
rados. Acho que me ajudou, acho que foi o momento certo (Ana). 

Portanto, ali, foi espectacular e os professores gostaram imenso de nós, por¬ 
que nós fomos para ali mesmo de peito aberto a querer aprender, depois de 
tantos anos. E digo-lhe uma coisa eu, para mim, foi gratificante fazer aqueles 
dois anos, porque a prática nós tínhamos, vinte e tal anos de prática, mas há 
coisas que nós fazemos intuitivamente, porque já temos muita experiência e 
que eu, naqueles dois anos, percebi porque é que eu fazia, no que que aquela 
minha prática assentava, em que teorias, está a perceber? (Bela) 

Nas narrativas, observamos que a realização do Curso de Complemen¬ 
to foi um momento importante na trajetória das professoras. Ana cita como 
um episódio significativo uma disciplina que favoreceu a escrita reflexiva so¬ 
bre a prática; em diversos momentos da vida, fez registros de suas ações e 
a oportunidade do trabalho favoreceu um movimento de reconstrução do 
conhecimento sobre a docência. Carolina, que sempre guardou desenhos 
oferecidos a ela por seus alunos, pôde recuperar esse material para fazer um 
estudo a respeito do desenho infantil e envolveu-se muito nas atividades ex¬ 
perimentais. Bela afirma que foi “a vertente de estudante que adorou”, pela 
relação positiva com os professores, o reencontro com antigas colegas do 
Curso do Magistério Primário, pela contribuição no “cimentar” de impor¬ 
tantes aprendizagens. Cita como acontecimento significativo a realização de 
um trabalho de pesquisa sobre “Aprender no Alentejo”, quando retornou à 
aldeia em que nasceu e analisou os processos de aprendizagem informais que 
se dão socialmente. Isabel fez uma formação voltada para a dimensão admi¬ 
nistrativa, “gostou de ir”, mas sua narrativa não deu ênfase ao curso como 
acontecimento relevante, tal como observamos na fala das outras quatro pro¬ 
fessoras. De modo geral, podemos dizer, entretanto, que para as professoras 
a realização do Complemento foi um acontecimento biográfico de formação, 
constituindo um importante espaço-tempo de reflexão sobre a prática, de 
encontro e partilha com colegas e professores e de fundamentação de muitas 
aprendizagens construídas ao longo da docência. 
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Na trajetória das quatro professoras brasileiras, a realização da gradua¬ 
ção se deu mais no início da trajetória profissional: Simone concluiu o Curso 
Normal, ingressou como professora da rede municipal da cidade em que 
morava e iniciou, nesse mesmo ano, o curso de pedagogia; Rute começou o 
mesmo curso dois anos depois do término do ensino médio; Eloisa fez a gra¬ 
duação em história quando tinha seis anos de magistério; e Hélida ingressou 
também na pedagogia com 14 anos de exercício profissional. 

Para Simone, o ingresso na graduação se deu como uma continuidade 
natural do Curso Normal, quando se identificou com o magistério, com a 
docência e foi uma boa aluna: “Aí fiz o vestibular, fui fazer faculdade - aí 
também fui uma boa aluna na faculdade, porque eu gostava. Aí já estava 
numa área que eu gostava. Eu gostava de tudo, já era a minha linguagem”. 
Para Rute, constituiu um período de grande esforço pessoal, pois estava ini¬ 
ciando uma nova etapa da vida com o casamento, investindo na construção 
de sua casa e iniciando a trajetória profissional, mas foi também uma expe¬ 
riência rica de formação. Hélida conta, em sua biografia, sobre o episódio 
peculiar que a conduziu ao curso superior: a reprovação inicial a fez desistir 
e passar anos longe dos bancos escolares, mas sempre participando muito 
ativamente de diferentes cursos de formação contínua. Foi, entretanto, a in¬ 
sistência de um amigo que a levou novamente ao vestibular e ao ingresso no 
curso de pedagogia: 

Então ele dizia, convivendo comigo ele dizia: ‘Você tem, você sabe tudo mes¬ 
mo, você realmente tem esse conteúdo todo, só que você não tem papel para 
provar e você tem que ter papel’ [...] Eu discutia, as pessoas não sabiam que 
eu não era graduada, ninguém que convivia comigo sabia [...] Porque eu 
discutia de igual para igual [...] porque eu lia, porque eu participava [...] Aí 
ele ficava me atentando: ‘Você tem que fazer, você tem que fazer’, aí eu resolvi 
tentar o vestibular e ainda era aquele vestibular que era especial pra professo¬ 
res [...] Eu fiquei em segundo lugar (Hélida). 

A resistência inicial foi vencida, e a graduação veio como um aconteci¬ 
mento biográfico importante na trajetória de Hélida. Eloisa fez licenciatura 
em história, no final da década de 1970, mas para ela foi uma decepção, pela 
excessiva ênfase economicista e marxista; ela não reconhece contribuições do 
curso para sua prática docente, mas sim para um amadurecimento pessoal, 
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bem como para o desenvolvimento de maior liberdade para falar em público. 
Na trajetória de Simone, Rute e Hélida, vemos que a graduação em pedago¬ 
gia foi um momento significativo de formação, de reflexão sobre a prática, 
de construção de saberes. Simone destaca o desejo de querer ler, pesquisar, 
buscar novas bibliografias; Rute viveu um intenso processo de reflexão, pois, 
ao mesmo tempo que cursava a graduação, vivia intensas angústias e questio¬ 
namentos em sua prática docente; e Hélida fala também de um importante 
tempo de crescimento, de revisão de conceitos. 

A graduação trouxe, por um lado, para Rute e Hélida, como contri¬ 
buição comum, uma visão mais ampla e política sobre o processo educativo: 

E isso é a faculdade que me esclareceu bem, essa visão. A parte mais pedagó¬ 
gica, manual o normal deu uma base didática [...], agora, a faculdade mexeu 
comigo em me abrir a minha a mente e entender o papel político do profes¬ 
sor, isso ficou bem marcado [...], a não neutralidade do professor. [...] Não 
há professor neutro, ele não está ali só para ensinar conteúdo, você tem uma 
responsabilidade de transformação [...] Agora, eu só comecei a ter essa postu¬ 
ra depois daqui, porque eu ainda tinha aquela coisa de professorinha (Rute). 

[...] Eu era muito inocente, eu descobri na faculdade a minha inocência, por 
exemplo, antes de entrar na faculdade eu acreditava na neutralidade, eu acre¬ 
ditava piamente nisso, aprendi. Isso eu trago como formação da graduação 
sim, essa questão de ter enxergado o mundo de um jeito que eu nunca tinha 
visto antes. Eu era muito, muito engajada, mas eu não [...], eu era boba, eu 
acabava que ficava meio como joguete, porque eu não enxergava determina¬ 
das coisas. O meu olhar sobre a sociedade mudou a partir da faculdade, com 
certeza, com certeza (Hélida). 

Por outro lado, as dinâmicas vivenciadas nas diferentes disciplinas 
proporcionaram o questionamento de práticas e de saberes. Rute fala que, 
inicialmente, “não entendia” como trabalhar o processo de alfabetização por 
meio de textos, mas foi tentando, experimentando e, aos poucos, encontran¬ 
do resultados que a levaram a avançar. Nas aulas de matemática, ficou encan¬ 
tada com novas possibilidades de trabalho apresentadas pela professora: “E eu 
gostei muito, porque ela trouxe como ensinar a matemática. Você faz jogos 
ou material de cuisenaire, o material dourado, então, eu ficava doida para 
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querer usar, para poder usar aquilo, fazer. E eu fiz em casa o meu material 
dourado com ‘E-V-A’, um emborrachado”. Já Elélida lembra a oportunidade 
de revisão de conceitos: 

[...] porque eu ensinei para os meus alunos que existia um reino mineral que 
eu fui descobrir na faculdade que não existia. E cor, a cor vermelho ser cor 
primária, eu fui descobrir também na faculdade que vermelho não era cor 
primária. Aí eu falei: só tem um jeito, eu tenho que chamar eles todos de volta 
para corrigir as bobagens (risos) [...]. 

No relato das três professoras brasileiras que fizeram a graduação em 
pedagogia no final dos anos 1990 e início de 2000, assim como no das pro¬ 
fessoras portuguesas, a formação acadêmica colocou-se como espaço-tempo 
fundamental de formação em partilha com professores e colegas - um tempo 
de reflexão, revisão, consolidação de saberes, compondo um dos importantes 
acontecimentos de formação contínua, considerando que todas elas já se en¬ 
contravam em pleno exercício da profissão. 

A participação em cursos e eventos de formação continua, como dissemos, 
encontra-se presente na trajetória de todas as professoras. Não observamos neles, 
entretanto, grande força e intensidade narrativa, ou seja, num olhar amplo 
tanto entre as professoras portuguesas como brasileiras, não foram colocados 
como pontos de viragem do processo de formação. O relato sobre essa di¬ 
mensão da formação veio, de maneira geral, pelo questionamento da investi¬ 
gadora, e não pelo fluxo natural da narrativa. 

Entre as professoras portuguesas, observamos referência a dois mo¬ 
mentos específicos de organização do sistema educativo: quando as ações de 
formação constituíam iniciativas isoladas das escolas ou de grupos e quando 
passaram a constituir critério para a progressão na carreira. Nesses dois mo¬ 
mentos, sinalizam de forma recorrente que sempre buscaram ações sobre as 
quais tivessem de fato interesse, e não apenas pela necessidade de mudança 
de escalão, um interesse diretamente mediado por questões que pulsavam 
em suas salas de aula. Nesse sentido, as ações de formação ocupam o lugar de 
atualização a respeito de temáticas e questões específicas que surgem no cotidiano 
do trabalho docente com os alunos. Também sobre a importância da formação 
contínua, Isabel trouxe em sua narrativa uma reflexão sobre a não possibilida¬ 
de de receitas, mas a oportunidade de partilha, encontro e troca de conheci- 
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mento entre os colegas: “Muito importante, muito. É como eu te digo, havia 
muitas colegas que diziam, ‘Ah, uma pessoa vem, não aprende nada’, porque 
querem receitas e não há receitas na educação”. 

Mas se as narrativas, em geral, sinalizam uma importância que não 
se destaca, encontramos, na trajetória de Ana, um processo de formação 
contínua que assumiu sentido de acontecimento biográfico de formação, 
mobilizando um processo fértil de reflexão-ação instituinte sobre a prática 
educativa. Ao longo de sua atuação profissional, nutriu um sentimento de 
inquietude, um “não estar bem instalada”, o desejo por outros caminhos. 
Na mudança para uma nova escola, encontrou um grupo que se reunia de 
forma sistemática: o Círculo de Estudos para uma Pedagogia Diferenciada, 
em que partilhou a reconstrução de sua prática pedagógica, envolvendo toda 
a dinâmica do processo de ensino-aprendizagem numa formação contínua 
desenvolvida no contexto escolar. Em seu curso de Complementação, reto¬ 
mou essa experiência como tema de sua monografia, numa oportunidade de 
consolidação dos saberes construídos: “O meu último trabalho, a minha mo¬ 
nografia, é exactamente o impacto, o impacto que teve em mim e nas pessoas 
que trabalharam no Círculo de Estudos para uma Pedagogia Diferenciada. 
Eu tenho isso escrito”. 

Voltando o olhar para o contexto brasileiro, vemos que os sistemas 
de ensino estaduais e municipais desenvolvem diferentes formas de registro 
dos processos de formação contínua, que, de forma geral, são oferecidos e 
incentivados, mas não necessariamente como requisitos de progressão na 
carreira. Na narrativa das professoras, encontramos diferentes perspectivas 
de análise a respeito da participação em eventos e cursos. Marta e Rosânge¬ 
la, professoras que atuam no interior do estado, a primeira já aposentada e 
a segunda em etapa final de carreira, referem-se à realização de cursos que 
contribuíram para a atualização específica de alguns temas. Nas palavras 
de Rosangela, esses eventos representam a busca de estar se atualizando e 
de não “permanecer na mesmice”. Já Eloisa, professora do município do 
Rio de Janeiro, aposentada em uma matrícula, mas ainda em atividade na 
segunda, traz uma reflexão crítica; em sua análise, restringem-se a um “blá- 
-blá-blá” e ao “estudo de autores da moda”. Rute, ainda nos primeiros anos 
de profissão, relata sem grande entusiasmo um encontro promovido pela 
Secretaria de Educação, destacando que foi bom, mas que muitas coisas ela 
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já tinha estudado na graduação, e a contribuição se restringe à possibilidade 
de ouvir outros pontos de vista. 

Nas narrativas de Simone e Hélida, observamos outro movimento. Si- 
mone sempre buscou, por iniciativa própria, fazer diferentes cursos e fala 
com vigor sobre alguns deles. Quando mudou de sua cidade natal para o 
Rio, ficou feliz com as novas oportunidades de formação que foram abertas. 
“Olha, participei de um de alfabetização. A Secretaria fez um próprio mate¬ 
rial de alfabetização e a gente tinha cursos [...], acho que semanalmente [...] 
E esse valeu muito, assim, porque era de troca”. 

Hélida tem memória de eventos de formação contínua, antes mesmo 
de ser professora, pois acompanhava as atividades de sua mãe. Sua vivacida¬ 
de e desejo de saber encaminharam-na a um movimento intenso ao longo 
de toda a trajetória profissional; depois da conclusão do Curso Normal, 
sempre buscou todas as formas de participar dos mais variados cursos. Foi 
construindo um caminho de estudo que, como vimos anteriormente, fazia 
as pessoas pensarem que já era graduada e que encontrava ressonância em 
sua prática: estudos sobre Paulo Freire, Emília Ferreiro e diversas áreas de 
conhecimento. No movimento de aprofundamento e de reflexão sobre a 
prática pedagógica, Simone e Hélida ingressaram em um curso de pós- 
-graduação voltado à alfabetização. Simone buscava respostas para a difi¬ 
culdade de aprendizagem de alguns alunos. Foi para o curso com a sede 
de quem busca respostas, desenvolveu sua monografia sobre o processo de 
aprendizagem e considera que foi um momento importante de afirmação 
profissional, ao se colocar como professora: 

[...] E com muita crise no meu trabalho, muita, [...] de achar que eu não 
estava sabendo ensinar. Eu liguei pra uma professora, pedi uma ajuda, uma 
ajuda enquanto alfabetizadora [...] ‘Eu tô em crise, tô querendo desistir do 
magistério, eu tô sentindo que eu não tô dando conta’. Aí ela sugeriu que eu 
fizesse de novo a prova, que eu tentasse de novo a pós. Ela falou: ‘Olha, vai 
abrir a pós, não sei o quê”. Aí tentei mais uma vez [...] Ajudou muita coisa. 
Ajudou, mais segurança pra mim, a você pesquisar enquanto[...] pesquisar 
mais, buscar mais, não se acomodar naquele [...], eu fiz tudo. 

Hélida concluiu a graduação e ingressou direto na pós, um curso que 
também constituiu um marco em sua formação, especialmente quanto à ela- 
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boraçao de sua monografia. Chegou com um tema definido, mas ao longo 
do processo foi reconstruindo sua perspectiva sobre a pesquisa, e o texto mo¬ 
nográfico assumiu a forma de crônicas reflexivas sobre sua trajetória docente. 
E interessante destacar que a escrita do trabalho monográfico aparece na tra¬ 
jetória de três professoras como verdadeiros acontecimentos biográficos de 
formação: Ana, professora portuguesa, escreve sua monografia de conclusão 
da licenciatura como reflexão e pesquisa a respeito do círculo de estudos de 
que participou; Simone toma sua própria prática de professora alfabetizadora 
e a dificuldade de alguns alunos como foco de estudo; e Hélida retoma epi¬ 
sódios marcantes de sua trajetória docente como campo de reflexão sobre as 
relações de poder na escola. A escrita monográfica aparece como um espaço- 
-tempo de formação contínua, como oportunidade de retomar reflexivamen¬ 
te a própria trajetória de vida, formação e profissão como campo de pesquisa. 
Na vida dessas professoras, encontramos sentidos para a docência como exercício 
crítico e reflexivo permanente de formação. 

Memórias das experiências profissionais 

Se começamos, ainda na infância, a constituição de imagens e referên¬ 
cias sobre a docência, se os cursos acadêmicos que visam à profissionalização 
inicial dos professores também exercem um lugar especial nesse movimen¬ 
to, muitos estudos têm afirmado a centralidade do percurso profissional na 
construção de diversos saberes e na formação docente. Ouvindo as histórias 
das professoras, lendo suas biografias educativas, encontramos em diferentes 
momentos a entrada na escola como acontecimento biográfico não só de forma¬ 
ção, mas da vida: na infância e na juventude, a experiência como alunas e, 
na vida adulta, o retorno a esse mesmo e conhecido espaço no papel de pro¬ 
fissionais docentes instaurou, também, para todas elas, um divisor de ciclos 
existenciais. A trajetória docente se afirma, em seu desenrolar, como espaço- 
-tempo privilegiado de mobilização e confronto, construção/reconstrução de 
saberes. Os que trabalham com formação inicial e contínua de professores 
ouvem, de forma insistente, que as discussões acadêmicas não são suficientes 
na “preparação” para a prática profissional. Concordamos com isso e, ainda, 
que não poderão mesmo ser suficientes, pois a tessitura da formação docente 
não se coloca na beleza de um retalho, mas na composição da colcha, uma 
composição complexa que articula dimensões pessoais, acadêmicas e profis- 
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sionais. O exercício da profissão mobiliza valores construídos ao longo da 
vida e desafia as reflexões-ações desenvolvidas ao longo da formação inicial e, 
nesse confronto, gera novas aprendizagens, formação e sempre novas formas 
de ser e de estar na vida e na docência. 

A trajetória profissional docente é, assim, terreno fértil de formação. 
Ao olhar atentamente as histórias das professoras, perspectivamos aconte¬ 
cimentos biográficos de formação que se repetem, que dialogam entre si, 
e outros que se singularizam; neste momento do texto, perseguimos esses 
movimentos e procuramos aprender com eles. Tanto Huberman (1992) 
quanto Gonçalves (1992), que fazem estudos específicos dos ciclos de de¬ 
senvolvimento docente, destacam a importância do início da carreira. Ao 
falar sobre a entrada na profissão, as professoras participantes - em que 
percebemos mais o sentimento de “descoberta” do que de “sobrevivência” 11 
- narraram esse momento pelo sentido de realização pessoal, de autono¬ 
mização: ter uma turma, exercer a profissão que escolheram; entretanto, o 
sentido de sobrevivência manifesta-se na angústia do confronto entre a prá¬ 
tica idealizada e a materialidade do dia a dia, no sentimento de isolamento, 
no questionamento de seus saberes. Um tempo importante de formação, 
pois instaura o questionamento crítico, a dúvida; saberes anteriormente 
sistematizados, especialmente nos cursos de formação inicial, são postos 
em questão. Interessante que algumas falam dos primeiros anos de forma 
muito tranquila, e o “choque com a realidade” vem anos depois, 12 quando 
enfrentam práticas educativas que as desafiam a avançar; outras vivem esse 
momento logo no primeiro ano de exercício da docência. 13 Mas para elas 


11 “O aspecto da ‘sobrevivência traduz o que chamamos vulgarmente de choque do real’, a con¬ 
frontação inicial com a complexidade da situação profissional: o tactear constante, a preocupa¬ 
ção consigo próprio (‘Estou-me a aguentar?’), a distância entre os ideais e as realidades cotidia¬ 
nas da sala de aula, a fragmentação do trabalho, a dificuldade de fazer face, simultaneamente, 
à relação pedagógica e à transmissão de conhecimentos, a oscilação entre relações demasiado 
íntimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas, com material 
didáctico inadequado etc. Em contrapartida, o aspecto da ‘descoberta’ traduz o entusiasmo 
inicial, a experimentação, a exaltação por estar, finalmente, em situação de responsabilidade 
(ter sua sala de aula, seus alunos, seu programa), por se sentir colega num determinado corpo 
profissional)” (Huberman, 1992, p. 39). 

12 Como observamos na biografia educativa das professoras Clara, Hélida, Rute e Simone. 

13 Como percebemos na biografia educativa das professoras Ana, Teresa, Bela, Eloisa, Marta e 
Rosangela. 
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esse é um tempo de experimentação, descoberta e enfrentamento, intensa¬ 
mente fértil. 

Nos anos iniciais, e em diferentes momentos da trajetória docente, en¬ 
contramos uma recorrência: a presença de colegas professoras que assumiram o 
papel de “formadoras”, colegas mestras, amigas com quem partilharam angústias 
e dividiram alegrias e desafios da prática docente. Ana fala de colegas forma¬ 
doras que foram mestras e a impulsionaram a avançar: no início da carreira, 
Rute, uma professora leiga, com grande saber da experiência, partilhou as 
angústias iniciais, incentivou a realização de concurso para a rede oficial; 
Madalena esteve presente num momento de reconstrução importante de suas 
concepções e práticas; Rose e Clara, nas aprendizagens da gestão escolar. 
Teresa fala das dificuldades do momento inicial da docência, mas lembra a 
presença de colegas que a ajudaram a refletir, indicando diferentes possibili¬ 
dades para o caminhar; Bela recorda os tempos iniciais de trabalho na escola 
anexa, quando era uma jovem professora e encontrou colegas que foram, 
para ela, “mestras espectaculares”; quando Clara ingressou em uma escola 
que apresentava uma prática pedagógica ancorada em uma concepção-ação 
educativa diferente de sua experiência de aluna e das aprendizagens que levou 
da formação inicial, teve, em Isabel, uma referência na prática educativa, no 
ensino da leitura e da escrita, na relação com os miúdos. As professoras bra¬ 
sileiras também citam colegas mestras: Hélida teve a ajuda de sua mãe pro¬ 
fessora; Rosangela iniciou a atuação profissional sob a orientação de Marta, 
que foi sua professora no primário e no ginásio e acompanhou o início de seu 
trabalho como professora. 

Nessas experiências, a escola apresenta-se como um lugar de encontro 
e amizade que, potencialmente, pode gerar intensas redes de conhecimento 
e partilha. A mudança de escola, para algumas professoras, consistiu em acon¬ 
tecimento biográfico de formação. Ana e Isabel encontravam-se inquietas, de¬ 
sejavam a reconstrução de suas práticas e encontraram, em novo contexto 
escolar, incentivo, apoio e referências de formação: 


[...] Porque lá está a mudança que eu há pouco falava, eu já tinha uns anos 
de trabalho com um método que não era este, eu queria aproximar-me deste, 
eu fazia sempre aquilo que entendia, o melhor que podia, mas eu não me 
sentia muito bem instalada, eu tinha necessidade de fazer outras coisas, de dar 
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mais aos meus alunos. E a minha vinda para esta escola foi realmente funda¬ 
mental para o meu percurso profissional, porque as escolas grandes têm esta 
vantagem, somos muitos, portanto, há pronto, há naturalmente pessoas mais 
abertas como em qualquer profissão, outras menos, mas é assim, há sempre 
uma possibilidade de uma maior riqueza, duma maior partilha, duma troca 
de saberes e de técnicas e de [...] (Ana) . 

E eu, quando isso começou, era um bichinho que me estava a pôr muito 
insegura no meu papel como professora, comecei a tomar consciência, como 
eu já disse, qual era o meu papel, qual era o meu dever perante aquela turma, 
perante aqueles meninos [...] O que é que eu comecei a fazer? A distância 
não era muita, eu comecei, no fim do meu dia de trabalho, eu comecei a vir 
cheirar isto. Já não tinha meninos aqui, mas tinham colegas que ficavam e que 
falavam sobre todos os meninos, se havia um menino, um problema com um 
menino, todos os colegas estavam preocupados com esse menino. E, então, o 
ter inveja é muito feio, mas eu comecei a ter inveja destes colegas daqui, onde 
todos se preocupavam com todos, onde todos conheciam e comecei a vir mais 
vezes, mais vezes, mais vezes, comecei a levar ideias de cá para lá, comecei a 
tentar implementar, com muitas dificuldades, porque eu era só na turma, só 
eram aqueles meus meninos, eu levava para os meus meninos (Isabel). 

Posteriormente, Isabel recebeu um convite e foi trabalhar nessa escola, 
aprendendo com os colegas a reinventar sua prática como orientadora edu¬ 
cativa. Na trajetória de Teresa, Bela e Clara, diferentes experiências também 
nos levam a observar a centralidade da escola como contexto formador. Na crí¬ 
tica à monodocência, Teresa relata a experiência de um trabalho partilhado 
por diferentes colegas, em que cada um desenvolvia atividades diferenciadas 
com as turmas; Bela trabalhou em uma escola anexa ao Curso do Magistério 
Primário, no qual havia reuniões periódicas entre os professores do Magis¬ 
tério e os da escola, favorecendo um processo importante de aprendizagem; 
Clara, depois de um tempo sem emprego, foi trabalhar na mesma escola na 
qual estava Isabel e lá encontrou apoio para reinventar suas concepções e 
práticas sobre o fazer educativo. 

Com a mesma intensidade, as professoras brasileiras narram também 
sobre escolas por quais passaram e que instauraram novos e instituintes ciclos 
de formação. Eloisa refere-se a uma das escolas em que trabalhou como lócus 
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importante de sua formação pelo ambiente entre as colegas e a diretora, que 
era excelente, e pelo trabalho em equipe: “Todos se conheciam, então, era 
como se fosse um jogo de futebol, uma alfabetizava e passava para a outra, 
que completava a alfabetização, que já passava para a outra, que fazia deter¬ 
minada coisa, passava Simone refere-se às primeiras escolas em que 

trabalhou destacando o apoio que recebia quanto aos materiais didáticos e 
no processo contínuo de formação. Na trajetória de Rosângela, a mudança 
para um instituto que atende crianças carentes vem como marco significati¬ 
vo; inicialmente, deparou-se com dificuldades na relação com os alunos, mas 
aos poucos foi desenvolvendo seu trabalho, chamando outras colegas que 
passaram a trabalhar juntas; a narrativa de seus últimos anos no magistério 
confunde-se com a narrativa da história da escola. Hélida traz a aprendiza¬ 
gem que vem pelo confronto, pois em um momento de grande envolvimento 
com uma instituição escolar foi levada a se desligar, saiu de um ambiente 
próximo, conhecido, “uma escola que amava”, para um ambiente adverso, 
marcado por uma gestão autoritária, mas ela e suas colegas não se acomoda¬ 
ram, insistiram e, nessa insistência, partilharam e aprenderam. 

Na narrativa das professoras, por um lado, encontramos a centralidade 
da escola como campo fundamental de formação, no qual suas histórias se entre¬ 
laçam com a história das escolas ; por outro, observamos falas que destacam, 
justamente, a dificuldade de encontro entre as professoras, afirmando-se como 
lugar de isolamento. Nesse sentido, Isabel analisa criticamente a monodocên- 
cia, pela interdição da partilha, pelo isolamento, quando o perguntar torna-se 
sinônimo de fraqueza. 

Comecei a sentir-me muito egoísta, inconscientemente a pessoa começa a 
perceber que é muito egoísta em relação aos outros colegas, porque basta um 
simples recreio, um vidro partido, a pessoa põe a cabeça de fora da janela e 
dizia ‘Não foi o meu aluno que partiu o vidro, portanto, não é nada comigo’ 
[...] Porque, quando está só, a monodocência leva-nos para esses caminhos, 
porque não partilha nada com o outro, porque não recebe nada do outro, é 
um mundo à parte. Se há quatro salas, há quatro mundos diferentes, e a edu¬ 
cação não pode passar por aí. A educação, eu tinha o dever, eu tinha o dever 
de ajudar a colega do lado em determinados momentos, quando o vidro foi 
partido, mas não, eu retraía-me; se estava sentada a tomar um chá ou um café, 
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eu ficava e é isso que se sente nas escolas em que cada um tem a sua turma, em 
que cada um tem o seu buraquinho, percebe? (Isabel) 

Bela, que viveu intensos momentos de aprendizagem com colegas mais 
experientes no início da profissão, sente que, a cada dia, todos estão mais 
distantes: 


[...] partilhávamos muito mais, éramos muito mais solidárias [...] Isso, se 
calhar, é próprio mesmo desta evolução da sociedade, na própria sociedade as 
pessoas vivem muito mais para si, vivem muito mais para os seus problemas. 
Acho que a escola era um bloco, funcionava mais em conjunto. Esses últimos 
anos, eu reparo que há menos partilha, menos solidariedade entre as pessoas, 
as pessoas são um bocado mais egoístas, fecham-se mais na sua sala, tenho 
notado isso [...] (Bela). 

Em sua avaliação, a mobilidade dos professores também dificulta a 
partilha e a construção colectiva. Na história de Hélida, observamos uma 
experiência significativa de interdição do diálogo e da construção coletiva, 
mas também de resistência, quando uma diretora autoritária proibiu que as 
professoras se encontrassem, antes do início da aula, na sala dos professores, 
e elas, então, passaram a chegar mais cedo e a conversar no portão, do lado 
de fora da escola, e só entravam quando tocava o sinal. Em sua experiência 
como professora contratada, Rute não sentiu espaço para troca entre as co¬ 
legas. Eloisa cita a dispersão que caracteriza a reunião de professores, o que 
não possibilita uma efetiva construção coletiva do planejamento. Marta, em 
sua experiência como professora, em uma vila do interior, fala da dificuldade 
de encontro entre os professores, pois a maioria morava na cidade e tinha 
de sair rapidamente da escola e pegar uma estrada que era de terra, e muitos 
ainda trabalhavam em outras escolas. Trajetória profissional docente e escola 
se encontram, pois esta, muito mais do que palco e cenário, é mobilizadora de 
intensas experiências de formação que se dão no confronto entre o encontro e o 
distanciamento, instituinte e instituído. 

Na história de duas professoras, uma portuguesa e outra brasileira, 
confrontamo-nos com um acontecimento biográfico relacionado ao trabalho 
desenvolvido com uma turma em especial. Ana viveu um momento significa¬ 
tivo e renovador com a mudança de escola, com a participação no Círculo 
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de Estudos. Uma confluência de fatores constituiu um momento destacado 
por ela como representativo de grande mudança de sua práxis educativa, e 
dentre esses fatores ela ressalta a turma com a qual trabalhou durante os 
quatro anos do I a ciclo: alunos envolvidos, interessados no processo de en¬ 
sino-aprendizagem, que favoreceram a mudança gradativamente vivida por 
ela. Hélida, professora brasileira, fala de sua segunda turma de uma forma 
especial: o relacionamento com eles, o envolvimento, permitiu que vivessem 
juntos a construção de um trabalho que, por insistência dela, estendeu-se por 
três anos. 14 Na fala das demais professoras, encontramos também referência a 
turmas que marcaram e, de uma forma especial, ensinaram e favoreceram movi¬ 
mentos instituintes da formação. Foi recorrente em suas narrativas a lembrança 
de alunos que prosseguiram os estudos , que superaram situações muitas vezes 
difíceis e se afirmaram profissionalmente; nesses casos, a fala das professoras, 
de maneira geral indica um tom de realização. Por outro lado, as situações 
de abandono escolar ou de trajetórias não tão bem-sucedidas são lembradas 
com tristeza e decepção. 

Com Freire (1992), afirmamos que professores/as e alunos/as ensinam 
e aprendem e observamos de forma marcante como, em suas histórias, o re¬ 
lacionamento com turmas e alunos, destacados muito especialmente, constituiu 
importantes momentos de formação na trajetória profissional. Nesse aspecto, 
tomamos a história de Rute como inspiradora, pois sua narrativa destaca em 
cada etapa, com cada turma, alunos/as que ensinaram, apresentaram a ela a 
dura realidade de vida do lixão, fizeram-na refletir sobre o relacionamento 
professor-aluno e disciplina e levaram-na a acompanhar processos de apren¬ 
dizagem da leitura e da escrita, que, nela, se confrontaram com a construção 
de uma síntese pessoal entre as leituras e discussões acadêmicas de sua forma¬ 
ção no curso de pedagogia e a vivência concreta da sala de aula. 

A presença dos pais no processo de aprendizagem também é destacada 
pelas professoras. Carolina se lembra de atividades em que foram à escola para 
falar de seus campos de trabalho ou estudo e também da contribuição quanto 
ao acompanhamento das excursões. Porém, esse foi um relato singular, pois, 
de maneira geral, as professoras se referiram a certa ausência da família, que 
elas percebem intensificar-se a cada novo ano escolar. Sentem, no dia a dia 
da sala de aula, uma nova configuração da sociedade e da família. As crianças 


14 No Brasil, as/os professores/as geralmente acompanham os alunos por, no máximo, dois anos. 
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chegam à escola apresentando novas necessidades e posicionamentos frente 
ao processo educativo; os alunos e elas próprias não recebem o apoio que 
consideram necessário. A complexidade dos contextos socioculturais e suas me¬ 
diações com a prática educativa desafiam as professoras, contexto que as leva a 
refletir e a se posicionar. Teresa menciona a crise ética e social: “Os pais não 
têm tempo para os filhos, não dedicam cinco minutos para ver seus materiais, 
é escola e ATL. 15 Faltam atenção, carinho, cuidado, acompanhamento”. As 
demais professoras portuguesas também se referem a esse contexto de crise de 
valores. O relato das professoras brasileiras, que têm experiência de trabalho 
em regiões de intensa exclusão social, traz as cores fortes e cinzentas: histórias 
de abandono, de envolvimento das crianças com o tráfico de drogas e de vio¬ 
lência doméstica. Flistórias familiares e do contexto social que se apresentam 
na escola e que as desafiam a reconstruir saberes e práticas. Nessas situações 
e contextos, há um saber que vem como síntese de múltiplas experiências 
pessoais, acadêmicas e profissionais, um saber gerado na urgência, situações 
imprevisíveis, que exigem respostas no aqui e agora, instituem momentos 
importantes de formação. 

Três professoras portuguesas destacam a atuação como professoras coo¬ 
perantes como acontecimentos biográficos de formação ; a presença de estagiários 
em suas salas de aula, a orientação de seus trabalhos, a reflexão sobre a prática 
constituíram momentos significativos de aprendizagem profissional. 

E era interessante, quando acabavam as aulas, às três e meia, lá está a turma 
no horário normal, três e meia da tarde os meninos iam-se embora. Nós 
ficávamos ali, sentados a conversar, eu gosto muito sempre de dizer como 
faço, o que que faço; as angústias, mas também as coisas boas e era muito 
isso que se fazia. Eles sentavam-se comigo e perguntavam, ‘Mas fez assim, 
mas por que fez?’, eu explicava, e eles davam também as suas opiniões, e era 
tão bonito (Ana). 

Eu, dos momentos que eu considero que mais envolvimento houve nesse tipo 
de formação, era o facto de ser professora cooperante de estagiárias, porque aí 


15 Atividades de tempos livres (ATL). Em Portugal, tanto as escolas públicas, por meio da asso¬ 
ciação de pais, como as entidades privadas oferecem atividades educativas complementares no 
horário inverso ao turno de estudo, ajudando as famílias que trabalham e precisam deixar os 
filhos durante todo o dia na escola. 
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era como que um levá-las também a sentirem essa necessidade e, agora, vamos 
pesquisar e pesquisavam elas, pesquisava eu, desenvolvíamos projectos com 
os alunos, sempre no sentido, de, pronto, de se conseguir algum resultado e 
algum enriquecimento para os alunos (Carolina). 

O facto de, na minha sala, terem estado sempre alunos estagiários, eu não 
era a mesma professora, sinto que não era, porque, com o aluno ali na sala, 
nós não podemos, mesmo que queiramos estagnar, não podemos, obriga-nos 
a [...] e aprendo tanto com eles, porque é aquela altura da vida em que há 
muitas ideias [...] Gosto imenso e penso que era um bocado diferente, se não 
tivesse tido sempre estagiários na minha sala (Bela). 

Tempo de partilha, de troca, de construção. Assim como narraram 
aprendizagens significativas do período em que foram estagiárias, agora, 
como professoras cooperantes, contribuem para o processo de formação das 
futuras colegas e, ao mesmo tempo, refletem sobre sua prática, mobilizam-se 
na construção da praxis, formam-se. O fato de não encontrarmos referên¬ 
cias ao estágio na narrativa das professoras brasileiras leva-nos à reflexão e 
ao questionamento: por que na trajetória das seis professoras não há referência 
significativa ao momento de estágio, nem a presença de estagiários em suas salas 
de aula? Tanto a ausência na narrativa das professoras como a vivência em 
contextos de formação, no Brasil, levam-nos a levantar vestígios de que esse 
movimento não esteja se dando de forma suficientemente sistemática e re¬ 
flexiva, passando por questões de organização curricular e, especialmente, de 
articulação entre as instituições formadoras e as escolas básicas. 

Do que observamos até o momento, vemos, na vida das professoras, 
o desenvolvimento da trajetória profissional como percurso formador e, em seus 
relatos, aparece outra recorrência: a diversidade de atividades profissionais na 
docência como uma contribuição relevante para o processo de formação. Atuação 
no ensino especial, no apoio a alunos com dificuldades especiais, em turmas 
de diferentes contextos socioculturais, em atividades diversificadas na escola, 
passando pela gestão, pela coordenação, pelo desenvolvimento de atividades 
culturais. A diversidade desafia e ensina a necessária e permanente reinvenção 
da profissão. 

A tessitura cotidiana da docência mobiliza um processo de autoformação. 
Ao longo das narrativas, encontramos referência a momentos de inquietação, 
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de busca de reconstrução das formas de ser e de estar na docência quanto à 
dinâmica das relações entre escola, alunos, colegas e famílias. Observamos 
ainda que contextos sócio-histórico-culturais, conteúdos e currículos geram 
dúvidas/desafios, e os saberes construídos são colocados em questão, levando 
as professoras ao movimento, o qual assume diferentes direções e ancora-se 
em diferentes princípios. 

Em alguns relatos, encontramos a formação pessoal e as imagens da 
prática pedagógica de suas antigas professoras como balizadores do que dese¬ 
jam como imagem de si e da prática educativa; assim, observamos que desa¬ 
fios postos, aprendizagens e avanços dialogam com uma referência de prática 
docente anteriormente construída. 

Em outras trajetórias, percebemos uma inquietação que leva à busca 
de algo que ainda não viram, não conhecem, mas desejam intensamente; 
desejo que mobiliza a procura, que institui novos ciclos de formação. Foi 
assim que Ana nutriu, ao longo de sua carreira, um profundo sentimento 
de inconformidade com sua prática e decidiu mudar de escola à procura de 
Madalena, que já desenvolvia um processo instituinte de leitura e escrita, que 
construía livros com seus alunos. Foi assim que Isabel começou, a pouco e 
pouco, a partir de notícias que uma colega lhe dava a respeito do trabalho de 
outra escola e de um grupo de professores/as, a introduzir novas dinâmicas 
com seus alunos, a movimentar-se até essa outra escola, para sentir, cheirar, 
aproximar-se. Foi assim que também decidiu mudar de escola, possibilitando 
a abertura de novos caminhos. Foi também em uma busca permanente de 
reconstrução que Hélida se envolveu com cada uma de suas turmas, que bus¬ 
cou avidamente encontros de formação contínua e, depois, encontrou na gra¬ 
duação e na pós-graduação outras fontes de reflexão. Foi assim que Simone, 
ao receber um pacote alfabetizador vindo da direção da escola, contrapôs-se, 
pois aprendeu com a tia professora e no curso de pós a contra-argumentar 
e a buscar com cada uma de suas turmas de alfabetização um novo e insti- 
gante caminho de leitura e escrita. Rute, tomando referência em práticas 
de ensino-aprendizagem que vivenciara como aluna, e por seu forte desejo 
e envolvimento com a docência, foi aos poucos refletindo e incorporando 
as contribuições acadêmicas na mediação com os difíceis contextos por que 
tem passado. Nesse processo de autoformação em contexto, Ana e Hélida 
refletem em partilha e escrevem, registram movimentos, avanços e recuos. 
Ao longo da vida, em alguns momentos mais intensos e em outros menos, as 
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professoras escrevem e publicam, socializam o processo de construção da docência 
e da formação. 

A docência em ação, em relação, em mediação é espaço-tempo de 
aprendizagem, é construção cotidiana que mobiliza angústias, dores, sofri¬ 
mentos, mas também alegrias, sentimento de gratificação. Nas narrativas, 
encontramos ora uns, ora outros, mas, sobretudo, uns e outros, juntos, cons¬ 
tituindo sentidos da vida, como luta, como movimento dialético e humana¬ 
mente experienciados. 

Reflexões 

Neste momento de reflexão, retomamos, em perspectiva, o entrelaça¬ 
mento entre diferentes dimensões formadoras tecidas ao longo da história de 
vida das professoras participantes: experiências e vivências costuram a “tessi¬ 
tura da intriga” do processo formador, que se diz de forma singular e plural. 
Na narrativa das professoras, quais foram os principais acontecimentos instituin- 
tes de formação? Como eles se configuram, em diálogo, nas diferentes trajetórias? 
O que nos ensinam sobre a tessitura do processo formador? 

Observamos que a pesquisa educacional e, consequentemente, a lite¬ 
ratura sobre formação docente têm colocado grande peso na dimensão aca¬ 
dêmica da formação, nomeadamente na formação inicial e contínua, bem 
como nos processos que se dão no cotidiano da profissão e favorecem a re¬ 
flexão sobre a prática e os movimentos de autoformação. A trajetória de vida 
das professoras participantes da presente investigação aponta, contudo, a 
centralidade de dimensões que ainda carecem de aprofundamento, como a 
formação pessoal, marcada por influências familiares e contextuais, e a expe¬ 
riência escolar anterior aos cursos formais de preparação profissional para a 
docência, ou seja, as vivências na “escola primária” e nos ciclos seguintes de 
escolarização. 

Tomando como perspectiva o sentido da vida como espaço-tempo de 
formação, observamos que a constituição de imagens e referências sobre a 
docência e sobre a prática educativa não se concentra em um momento privi¬ 
legiado, mas se espraia e se entretece, articulando a dimensão pessoal, tecida 
junto ao núcleo familiar e no contexto das relações sócio-histórico-culturais, 
e a dimensão acadêmica, que marca sua forte presença desde as primeiras 
experiências escolares e passa pelos caminhos formais de profissionalização 


Trajetórias em diálogo 247 


da docência e pela formação contínua e a trajetória profissional, que, por sua 
natureza, mobiliza e reconstrói saberes, gerando sempre novas formas de ser 
e de estar. 

A análise dialógica entre as trajetórias que procuramos construir neste 
capítulo dá visibilidade a esse movimento complexo, em que cada experiên¬ 
cia, como fragmento, indica sentidos e leituras que se tornam inteligíveis na 
composição da “intriga”. Os polifônicos sentidos da formação, na trajetória 
de vida das professoras, não se expressam, assim, pela particularidade da aná¬ 
lise de cada uma das referidas dimensões ou “retalhos”, mas nos indícios da 
tensa articulação entre elas. Por esse caminho, vamos encontrando pistas da 
formação docente como “tessitura da intriga”, histórias que se entretecem 
na memória e se refazem no processo narrativo, indicando a poesia da vida 
humana em sua abertura a sempre novos e, potencialmente, instituintes pro¬ 
jetos de futuro. 


Reflexões (in)conclusivas: a formação 
como tessitura de intrigas 


Hoje terminei as biografias educativas das 12 professoras - um momento de 
felicidade. A cada dia, me sinto terminando a tese, estou vivendo o ‘luto’ e a 
‘celebração’: luto, por um estranho sentimento de saudade da tese, desse tem¬ 
po de trabalho; mas celebração pela alegria de ver a pesquisa andando, quase 
pronta ... (23 set. 2007). 

Nunca demorei tanto para escrever uma página, algo me bloqueava; um dese¬ 
jo contraditório de não querer concluir o último capítulo? Ou medo de não 
dizer o suficiente, o necessário? Estava tomada de melancolia quando parei 
o que estava escrevendo e comecei a fazer os agradecimentos, um desejo de 
agradecer a Deus e começando por Ele vieram a família, os amigos, tantas 
pessoas sem as quais não teria percorrido esse caminho. À força a terminei, 
fechei o computador quando já estava exausta fisicamente. Depois da noite, 
hoje sinto novo fôlego. Na demorada escrita de ontem, encontrei lampejos 
importantes que podem me ajudar na conclusão (21 out. 2007). 

Neste momento singular de nosso trabalho, olhamos para trás e busca¬ 
mos sentidos da pesquisa realizada, vivemos a intensidade da construção do co¬ 
nhecimento científico que se dá em permanente devir histórico e como aventura 
partilhada, dialógica. Se a origem da pesquisa não se coloca na formalização 
do início do doutoramento, mas no tempo do desejo, também as conclusões 
são (in) conclusivas, confrontam-nos com a precariedade e a provisioriedade do 
saber humano, que se traduzem em movimento imanente de devir. Tomando 
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como referência o paradigma indiciário (Ginzburg, 1989), propomos reflexões 
que indicam pistas, indicíos e sinais a respeito da problemática anunciada e dos 
questionamentos feitos inicialmente, que se desdobraram em tantos outros ao 
longo do caminho. Em um movimento de volta, de retorno do pensamento 
“sobre si mesmo”, 1 buscamos, aqui, um olhar para a trajetória da pesquisa e 
para os lampejos que dela faíscam, tentando apreender indicativos a respei¬ 
to das questões iniciais propostas, mas também, e especialmente, procurando 
apreender a transformação dessas próprias questões ao longo da investigação. 

Esse olhar para a investigação-formação nos leva ao encontro de senti¬ 
dos da pesquisa como aventura partilhada e dialógica entre a investigadora e as 
professoras-participantes-investigadoras-formadoras. Nesse sentido, as refle¬ 
xões (in) conclusivas, que trazem a dialética pessoal-coletiva, são escritas pela 
investigadora “proponente”, mas buscarão apoio nas vozes e nos sotaques das 
professoras envolvidas. Portanto, continuamos querendo ouvir suas vozes, en¬ 
contrando nelas e no diálogo a centralidade das contribuições da pesquisa. No 
momento em que buscamos “reflexões” a respeito dos sentidos que, “a pouco 
e pouco”, foram se delineando na tessitura da pesquisa, é importante exercitar, 
mais uma vez, a escuta atenta e silenciosa, buscando perceber a melodia polifô- 
nica que vem dessa experiência. Vivemos juntas uma longa travessia, viajamos 
por diversos continentes, rompemos o tempo e a cronologia de nossa própria 
existência e reconstruímos histórias que nos levaram a diversas paragens, des¬ 
de o início do século XX até os dias atuais, em um intenso movimento de ir e 
vir. Partilhamos histórias de rir e de chorar, histórias quentes, algumas frias, 
muito antigas, muito recentes, histórias de mulheres, de professoras. Desse 
modo, a experiência da pesquisa como partilha e diálogo foi adensando ainda 
mais sua permanente reconstrução e seu devir. 

Iniciamos o trabalho mobilizados pelas seguintes questões: o trabalho 
com as histórias de vida, em contexto de formação de professores/as, pode con¬ 
tribuir na busca de uma racionalidade mais humana, sensível e partilhada? 
Qual o sentido da rememoração no processo permanente de formação, de cons¬ 
trução de saberes, de reconstrução dos projetos de futuro pessoais e coletivos 
sobre a vida e a profissão? A experiência narrativa pode tornar mais visível e, 
ainda, potencializar as diversas dimensões da trajetória de vida e formação dos 

1 Reflexão, do latim, reflexione, “ação de voltar para trás, de virar”, “volta da consciência, do 
espirito, sobre si mesmo, para examinar o seu próprio conteúdo por meio do entendimento, da 
razão” (Ferreira, 1999). 
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professores/as, nomeadamente o entrelaçamento entre memória, experiências 
docentes e formação acadêmica? Quais as potencialidades das biografias educa¬ 
tivas, em contextos de formação, como caminho de elaboração pessoal/coletiva 
do testamento da docência e de sua afirmação como “lugar de memória”? 

Em sua multiplicidade, encontramos três grandes eixos propostos pela 
investigação: 1) história de vida e formação - contribuições: busca de uma 
racionalidade sensível ; 2) diversas dimensões da trajetória de vida e formação 
dos/as professores/as; e 3) expressão da vida e do “testamento” da docência 
pelos sujeitos da profissão. O desenvolvimento do trabalho trouxe, entretan¬ 
to, um eixo que se foi afirmando e se colocando como articulador dos de¬ 
mais: o sentido dialógico da investigação e da formação. O fato de a pesquisa 
ter sido sonhada no Brasil, iniciada em Portugal, vivida lá e cá, efetivamente, 
e o envolvimento de professoras desses dois países e de diferentes cidades 
potencializaram um diálogo fértil sobre a formação docente. 

Procuramos, então, desenvolver essas “reflexões (in) conclusivas”, vol¬ 
tando aos lampejos de cada um desses referidos eixos/questões e ao caminho 
de confluência entre eles, buscando sentidos a respeito do movimento formador. 
O primeiro é o mais amplo e fala da possibilidade do encontro entre história de 
vida e formação na constituição de uma racionalidade sensível, instituinte no cam¬ 
po da formação. As questões iniciais do projeto de investigação já sinalizavam, 
e observamos realmente que o desenrolar da pesquisa fortaleceu a perspectiva 
de que a metodologia utilizada não consistiu em um meio para o alcance dos 
objetivos propostos, mas sim em um dos focos privilegiados de análise. Assim, 
o trabalho com as histórias de vida das professoras como abordagem metodo¬ 
lógica não visou apenas ao encontro de pistas e indicativos sobre a natureza do 
processo formador ao longo da vida, mas à possibilidade de perceber em que 
medida a vivência da experiência narrativa, por meio da dinâmica metodológica 
proposta, poderia favorecer, ela própria, um caminho instituinte de formação para 
todos os envolvidos, incluindo professoras e investigadora. 

Trazendo o sentido da formação como “experiência do sujeito que se 
permite transformar pelo conhecimento”, 2 o desenvolvimento do trabalho nos 
leva a levantar indícios de que essa experiência se dá de forma privilegiada no 
processo narrativo e, considerando a natureza da pesquisa, questionamos: qual 
o impacto da participação, nesse processo de investigação, pelas professoras, em suas 


2 Desenvolvemos essa análise nos capítulos 2 e 3. 
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trajetórias de vida e formação? Essa questão talvez possa constituir tema de outro 
trabalho que anos depois venha recolher outras histórias das mesmas profes¬ 
soras, e, então, com o passar do tempo, talvez seja possível avaliar com maior 
propriedade a intensidade formativa da experiência que vivemos. Entretanto, 
mesmo na precariedade, mas também na força e na vivacidade do presente, po¬ 
demos levantar vestígios, trançando especialmente os depoimentos do terceiro 
encontro com os textos escritos a posteriori pelas professoras. 

Considerando a proposta de investigação-formação que envolve a pes¬ 
quisa, inserimos na metodologia dois componentes de avaliação, buscando 
oportunizar um momento oral, partilhado com a investigadora, e outro es¬ 
crito, de natureza individual, em que as professoras puderam se expressar 
criticamente sobre o sentido e o lugar da participação na investigação em 
sua trajetória. Se a proposta do nosso estudo foi construir uma experiência 
narrativa com o passado, resgatando experiências formadoras construídas ao 
longo da vida em sua multiplicidade de tempo e espaço, a avaliação proposta 
desafiou as professoras na análise dos sentidos da própria investigação, nesse 
contexto de vida e formação. 

Assim, no final do terceiro encontro, propusemos os seguintes tópicos de 
reflexão: como você avalia os encontros desenvolvidos no processo da pesquisa- 
-formação, do ponto de vista da metodologia, dos eixos e questões? Destaque 
aspectos positivos e negativos. Que avaliação poderia desenvolver sobre o sen¬ 
tido de sua participação nesse processo em sua trajetória de vida e profissão? 

Para a reflexão escrita, sugerimos: 1) a avaliação dos encontros desen¬ 
volvidos no processo de pesquisa-formação, destacando aspectos positivos e 
negativos; 2) sentido/contribuição do movimento de narrativa e rememora¬ 
ção em sua trajetória; e 3) análise do significado da partilha da vida, em seus 
movimentos formadores, entrelaçando memórias pessoais, formação acadê¬ 
mica e experiências profissionais. Partimos, então, da análise das transcrições 
do terceiro encontro e do material enviado posteriormente por escrito. 

As professoras se identificaram com a metodologia proposta. Algumas 
mencionaram que viveram, inicialmente, ansiedade e inquietação, mas es¬ 
ses sentimentos foram vencidos ao longo da travessia-narrativa e na relação 
estabelecida com a investigadora. 3 Ressaltaram, especialmente, que o clima 


3 Como aspectos negativos, uma das professoras registrou a dificuldade de manter o fluxo nar¬ 
rativo, em virtude da gravação, e outra, “o facto dos nossos encontros terem acontecido em 
horário pós-laboral, o que de certa forma prejudicou a nossa dinâmica, motivada pelo cansaço”. 
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informal, de encontro e partilha, levou-as a se sentirem muito à vontade para 
a narrativa, sem barreiras ou impedimentos: “Não senti que estava a ser en¬ 
trevistada nem estava minimamente preocupada com o que tinha que dizer. 
A minha participação foi sincera e muito espontânea” 4 (Clara). “Porque eu 
também me abri muito consigo, eu, sem perceber estava a falar consigo das 
coisas, [...] porque se estivéssemos aqui, se calhar, com muitos formalismos, 
com muitas [...], pensar só no que havia de dizer e tudo muito [...], acho 
que não tinha fluído assim como foi” (Bela). 

A avaliação oral revela que as professoras foram envolvidas pelo prazer 
da reconstrução narrativa de si: 

Eu acho que as palavras são como as cerejas, são mesmo, uma pessoa está 
aqui, salta para ali [...] foi uma conversa muito boa, muito bonita, com um 
trajecto, assim, com muitas curvas, mas eu acho que faz parte do processo 
[...], nós fomos fazendo a trajectória conforme as nossas memórias, as nossas 
recordações (Isabel). 

[...] foram momentos de muito prazer, eu gosto de fazer isso, eu gosto de 
contar histórias, eu gosto de voltar às minhas lembranças, eu faço isso de uma 
forma leve, mesmo que não sejam lembranças tão agradáveis, é agradável pra 
mim retomá-las (Hélida). 

Suas narrativas indicam também contribuições e sentidos que encon¬ 
traram na vivência da investigação. Na análise de conteúdo das avaliações 
orais, percebemos que a narrativa de suas histórias de vida com enfoque sobre 
as experiências formativas tecidas ao longo da vida favoreceu a reflexão sobre 
a trajetória de vida como um processo de aprendizagem e conhecimento, a ex¬ 
pressão das experiências de vida como testamento da docência e a valorização do 
saber construído na trajetória profissional. Dessa forma, expressaram, a partir 
da singularidade de suas análises, sentidos que dialogam entre si, mas tam¬ 
bém dialogam com as questões formuladas pela presente investigação e com 
a revisão da literatura desenvolvida. 

Em suas reflexões orais e escritas, percebemos grande recorrência nes¬ 
se aspecto, ou seja, na oportunidade reflexiva que viveram na rememoração 


Registro da reflexão escrita feita pela professora. 
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- uma reflexão laboriosa e, potencialmente, transformadora. A investigação 
mobilizou um processo reflexivo que, segundo as professoras, dificilmente viria 
de outra forma, já que se acham sempre envolvidas com muitas demandas 
e, no cotidiano, sentem que há falta de tempo para refletir: “Se calhar, claro 
que nós pensamos todos os dias, mas desta forma continuada deste percurso, 
se calhar, isso não iria acontecer e agora [...]” (Ana); “[...] esses momentos 
são momentos de uma importância muito grande e que, na nossa profissão, 
de vez em quando, temos que os fazer, por iniciativa própria nós nunca os 
fazemos, porque nunca temos tempo [...]” (Isabel). 

Porque, enquanto nós estamos na prática, enquanto estive a trabalhar, nós, 
por vezes, nem temos tempo de reflectir. Fazemos, dá resultado, conseguimos 
atingir os objectivos, então vamos continuar, mas sem reflectirmos sobre até 
que ponto é que tudo isso pode ser um contributo muito importante, através 
das partilhas (Carolina). 

Os encontros levaram as professoras a um processo de reflexão que 
ultrapassou a entrevista, e as indagações e análises permaneceram, foram le¬ 
vadas para casa, ocuparam outros tempos e espaços. Vemos isso nas falas de 
Carolina - cuja participação na investigação levou-a, além de refletir, a escre¬ 
ver outras histórias - e Rute: 

[...] quando, às vezes, começo a pensar em coisas que disse, penso, ‘Ah, olha 
outra, já esqueci-me, olha este também era interessante’, pronto, estas coisas 
assim. Por acaso até está aí numa folhinha uma coisa interessante que eu, 
depois, me lembrei e acrescentei aqui (Carolina). 

[...] E, voltar e ver e reconhecer como cada uma dessas coisas me construiu 
[...], eu saía daqui pensando em outras coisas. Ah, isso também aconteceu, 
olha, como eu estou agindo, como é reflexo daquilo que eu aprendi e hoje eu 
faço dessa maneira’; eu comecei a buscar outras histórias (Rute). 

A narrativa de suas histórias de vida levou as professoras ao sentido for¬ 
mador da vida, a “voltar, ver e reconhecer como cada uma dessas coisas me 
construiu [...]” (Rute); “e eu acho que isso foi o que me marcou nessa experi¬ 
ência com essa pesquisa, entendeu? É, de ter olhado a minha história como for- 
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madora, como formação. É, pensar, assim, as pessoas são feitas, são formadas 
daquilo que elas vivenciam, daquilo que elas experienciam [...]” (Hélida). Sen¬ 
tidos construídos em uma tessitura partilhada tanto pela análise pessoal como 
pela contribuição da investigadora, especialmente nas discussões do terceiro 
encontro. Ao olhar em perspectiva para sua trajetória, Rute percebe como foi 
mudando, reconstruindo a prática educativa, a partir das tensões do cotidiano, 
mas em sua análise percebemos quanto essa mudança é difícil e lenta: 

E foi legal isso, porque que você age dessa forma, o que te construiu e essa 
mudança; mudar a sua maneira de pensar, de agir como é difícil, você romper 
com seus esquemas com a sua [...], é difícil, é um processo que você está 
construindo a todo tempo [...] Estamos sempre mudando, pensando, refle¬ 
tindo e eu sei que ainda tem muita coisa pra caminhar ainda aí (Rute). 

Observamos, assim, que, de uma forma singular, a experiência narra¬ 
tiva vivida pelas professoras ao longo da investigação favoreceu um espaço- 
-tempo importante quanto ao parar o curso do tempo, retomar e reconstruir 
experiências de vida e sentidos da formação. Se, por um lado, a experiência 
de investigação-formação não nos permite prever, mas apenas desejar e so¬ 
nhar múltiplos futuros possíveis, por outro, apresenta indicativos do sentido 
formador da experiência narrativa, pois, ao refletir sobre o passado, as professoras 
reconstroem suas histórias em uma intensa tessitura da intriga. Na leitura das 
transcrições, muitas professoras criticaram suas próprias narrativas pelas repe¬ 
tições, idas e voltas; contudo, retomando as transcrições integrais, afirmamos 
que encontramos ali, em cada uma, uma história que pode ser seguida, que 
indica pistas, vestígios de uma versão de si que se constrói e se reconstrói. 

Para as professoras, a participação na pesquisa foi uma oportunidade 
de viver a experiência narrativa do tempo como tríplice presente - tal como 
expressa Ricoeur (1994), apoiado em Santo Agostinho. Em cada encontro, 
o passado tornou-se presente pela memória, e o futuro, pela previsão, pelos 
desejos e projetos que se abriram. O passado fez-se presente, reconstruído, 
refeito na reflexão. O convite para a narrativa dos acontecimentos instituin- 
tes de formação ao longo da trajetória de vida exigiu das professoras atuação 
propositiva de sujeitos do conhecimento na seleção e atribuição de novos sentidos 
e interpretações; passados esquecidos, histórias, episódios pontuais vieram à tona 
no processo narrativo, e a necessidade de constituição de um relato não episódico, 
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mas de uma história que pudesse ser seguida, exigiu trabalho laborioso de tessitu¬ 
ra da intriga, traduzindo a experiência narrativa em formação. 

Na vivência da pesquisa, refletimos sobre o sentido formativo da ex¬ 
periência narrativa das professoras. Entretanto, é preciso também referir que 
ouvir a história das professoras mobilizou um intenso movimento de reflexão 
e de formação na investigadora: 

Sinto-me esgotada! Emocionalmente, afetivamente esgotada ou mesmo triste. 
A entrevista com Hélida foi intensa, foi tão forte [...] Viajei por minha pró¬ 
pria história em momentos muito difíceis, refleti com ela sobre os sentidos 
da pesquisa e minhas angústias nesse movimento. As dificuldades da infância, 
a religiosidade forte, o sentimento de compaixão, de certo sofrer com e pelo 
outro. Nossas vidas se tocam em singularidades e diferenças. Me vejo no que 
temos em comum, mas me vejo na diferença. A imagem da menina-mulher 
forte, a imagem da menina-mulher vista como frágil, mas que na fragilidade 
desenvolve a força nem sempre vista. Uma formação ampla, cultural, dialoga¬ 
da com o mundo. Uma formação interior, um investimento pessoal. Ouvir a 
história de Hélida coloca-me frente ao que eu mesma sou, minhas fragilida¬ 
des, alguns caminhos que trilhei e outros apenas desejados. Tive o sentimento 
de me descortinar e não apenas de descortinar o outro (10 ago. 2006). 

Ao ouvirmos a história do outro, refletimos sobre nossa própria traje¬ 
tória. Assim, a investigação-formação foi abrindo canais para uma aprendiza¬ 
gem partilhada na tematização de percursos de vida. 

Voltando aos eixos/questões de análise da investigação, o segundo con¬ 
junto de questões aponta as diversas dimensões da trajetória de vida e formação 
dos/as professores/as. Tanto no exercício memorialístico de pavimentação do 
passado, desenvolvido pelas professoras em cada um dos encontros, como 
no trabalho desenvolvido pela investigadora nas transcrições, análises e na 
elaboração escrita da biografia educativa, observamos a visibilidade e a po¬ 
tencialidade formadora das diversas dimensões da trajetória de vida. A his¬ 
tória de cada professora tece experiências que entrelaçam aprendizagens que 
vêm do âmbito pessoal, da trajetória de formação acadêmica e profissional e, 
como analisamos no capítulo anterior, o desdobramento das diferentes fases e 
etapas da vida vai se dando pela tensa mediação entre elas. Na montagem do 
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gráfico das experiências instituintes de formação, 5 sentimos a dificuldade das 
professoras em indicar a intensidade formadora dos acontecimentos biográ¬ 
ficos e podemos levantar indícios de que esse fato ocorra justamente porque 
o processo formador só é inteligível em uma perspectiva que entretece os diferentes 
episódios em uma tessitura, na qual as intrigas são articuladas na experiência 
narrativa como uma história que pode ser seguida. Uma história que não estava 
dada previamente ao sujeito, mas que é reconstruída no ato narrativo. 

Na análise dialógica das 12 narrativas, encontramos, contudo, pistas 
importantes sobre sentidos dessas dimensões, especialmente daquelas que, geral¬ 
mente, não são referidas quando analisamos a formação docente, como a forma¬ 
ção pessoal e as experiências da trajetória escolar. A formação pessoal, os valores 
e os princípios aprendidos junto ao núcleo familiar mais próximo e também 
em sua ampliação para os diversos grupos sociais de que participam ao longo 
da vida aparecem como marcos fundamentais que se reatualizam de diferen¬ 
tes formas, mas que mostram sua presença fundacional. Ainda a trajectória 
escolar como alunas, especialmente da escola primária, aponta a construção 
de imagens e saberes sobre a docência e a prática educativa - para algumas, 
como imagens a seguir; para outras, como formação às avessas, ou seja, como 
referência do que não desejam como imagem de si. 

Apesar da referência técnica da formação inicial, em nível médio, as pro¬ 
fessoras registram a importância desse tempo como “preparação ”para a docência; 
já os eventos de formação contínua, de forma geral, não receberam destaque como 
acontecimentos biográficos. Nesse aspecto, encontramos singularidades na nar¬ 
rativa de três professoras que viveram experiências consideradas transforma¬ 
doras de suas concepções e práticas. A realização da licenciatura!graduação, 
situada em contexto de formação contínua, já que oito das dez professoras 
que realizaram formação superior fizeram o curso ao longo da vida profis¬ 
sional, foi referida como acontecimento relevante, que se desdobrou em inten¬ 
sos momentos de reflexão e reconstrução das práticas. O decorrer da trajetória 
profissional vem como espaço-tempo fundamental de formação, “de busca de 
reconstrução das formas de ser e de estar na docência; a dinâmica das relações 
entre escola, alunos, colegas, famílias, contextos sócio-histórico-culturais, 
conteúdos, currículos geram dúvidas, desafios, e os saberes construídos são 


5 Cf. Anexo 7. No capítulo 5, apresentamos a forma como esse gráfico foi construído pelas pro¬ 
fessoras como uma das etapas do processo de investigação-formação proposto. 
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colocados em questão e levam as professoras ao movimento” 6 e a uma sempre 
nova tessitura de concepções e práticas. 

Considerando o diálogo estabelecido entre as trajetórias de vida, pro¬ 
curamos dar relevo, na figura 6, aos acontecimentos biográficos que mais se 
destacaram na formação das 12 professoras: 


Figura 6: Acontecimentos biográficos que mais se destacam na formação das 
professoras participantes da investigação-formação 


Aprendizagens junto ao 
núcleo familiar mais 
próximo 


A experiência da escola 
primária 



A formação inicial, sentido de 
preparação para a docência e o 
reconhecimento da insuficiência do 
curso frente às demandas do dia a dia da 
profissão 


A central idade da mudança da 
escola primária para o ciclo 
posterior de escolarização 

O estágio na formação das 
professoras', da narrativa das 
professoras portuguesas, veio o 
sentido de acontecimento biográfico 


Central idade de pessoas, lugares, 
acontecimentos históricos 


O ingresso na docência como um tempo 
de experimentação, de descoberta e de 
enfrentamento intensamente fértil 


A actuação das professoras portuguesas 
como cooperantes: a orientação do 
trabalho dos estagiários - momento de 
reflexão sobre a prática 



Diversidade de actividades profissionais 
na docência como uma contribuição 
relevante para o processo de formação 


V 

A escola como mobilizadora de intensas 
experiências de formação - confronto 
entre o encontro e o distanciamento, 
instituinte e instituído 


O casamento e o nascimento dos filhos - 
autonomização pessoal e articulação entre 
os desafios da docência e as demandas da 
vida pessoal 


Na trajectória profissional, a síntese de 
múltiplas experiências pessoais, 
académicas eprofissionais', um saber 
gerado na urgência, por meio de 
situações imprevisíveis que exigem 
respostas no aqui e agora 


A presença de colegas professoras 
que assumiram o papel de 
"formadoras ”, com quem partilharam 
angústias, dividiram alegrias e 
desafios da prática docente 

J 

A realização da 
licenciatura/graduação', um 
importante espaço-tempo de 
reflexão sobre a prática 



A complexidade dos contextos 
socioculturais e suas mediações com a 
prática educativa desafiam as professoras - 
contextos que as levam a reflectir e a se 
posicionar 



O relacionamento com turmas e 
alunos como importantes 
momentos de formação na 
trajectória profissional 




6 Análise desenvolvida no capítulo 7. 
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Como no caleidoscópio, a conjugação desses diferentes componentes 
gerou, na singularidade da vida de cada professora, diferentes sentidos e in¬ 
tensidades. 

Voltando o olhar novamente para os eixos/questões da investigação, 
no terceiro conjunto, encontramos a importância da narrativa das histórias de 
vida das professoras como “testamento da docência Ao longo de cada um dos 
encontros, tivemos a oportunidade de viver uma intensa experiência de apren¬ 
dizagem com as professoras, e o desenvolvimento da investigação foi reafirmando 
o sentido da docência como “lugar de memória” (Nora, 1993) e a contribuição 
do registro da história de vida como “testamento” (Arendt, 1972), abrindo a pos¬ 
sibilidade de que outras pessoas, na leitura desses testamentos, possam também vi- 
venciar uma experiência de aprendizagem que transforme biografia em herança. 

Procuramos nos embrenhar nas histórias ouvidas e transcritas, rees¬ 
crevendo-as em formato de biografia educativa, e, nesse movimento, foi ne¬ 
cessário ter cuidado epistemológico, reflexividade crítica, mas especialmente 
preocupação ética, para contar a história respeitando os vestígios de sentidos 
deixados pela narradora e, ao mesmo tempo, tornar mais visível a tessitura 
da intriga que constitui o processo formador, foco da presente investigação. 
Logo, no texto das biografias, tentamos deixar que as professoras contassem 
suas histórias, expressassem suas vidas como testamento da docência. 

Na avaliação oral e na escrita, encontramos na fala de três professoras a 
importância dessa dimensão: 

[...] se houver uma leitura a posteriori, pode ser que alguém que faça essa 
leitura possa aprender alguma coisa e que retire, deste documento e desta 
entrevista que fizemos, as coisas positivas da vida e da profissão, que é isso que 
é interessante [...] para que haja um leque maior de pessoas a ler e a refletir 
sobre isso, ajuda muito, é um crescimento para toda a gente (Teresa). 

Acho que vale a pena este tipo de trabalho, mas que não fique depois só fecha¬ 
do. Que todas as conclusões tiradas deste tipo de trabalho possam ser trans¬ 
mitidas para que as pessoas também possam ter conhecimento até que ponto 
é que podem continuar ou mudar a sua actuação, das práticas pedagógicas. E 
através dessa experiência, desse relato de experiências, que muito também se 
pode aprender, porque aí já não é só a teoria, não, estão ali factos verídicos, 
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é a experiência que fala e, de facto, é muito mais importante nós podermos 
depois tirar algo dessa escrita (Carolina). 

Bom, avaliação, no meu modo de pensar, é a melhor possível, porque só assim 
que a gente pode passar pra pessoa a bagagem que a gente tem, de tudo que 
a gente fez na vida profissional dentro dos métodos de ensino, todos os pro¬ 
blemas que a gente viveu naquela época e que até hoje vive [...] E é, no meu 
modo de pensar, tudo isso que eu passei pra você eu não teria condição, assim, 
por exemplo, de passar para outra pessoa se não fosse através desse trabalho 
seu, porque eu nunca tive oportunidade pra comentar, pra conversar, pra 
falar, pra passar para os outros as minhas experiências de vida. Foi muito bom 
poder falar aquilo que eu guardava só pra mim. Guardava só pra mim toda a 
minha experiência de vida profissional (Marta). 

É interessante observar que Carolina e Marta, professoras aposentadas, 
uma em Portugal e outra no Brasil, e Teresa, que na ocasião das entrevistas já 
trabalhava havia 23 anos na docência, destacaram a importância da narrativa 
de suas histórias como um testemunho para aqueles que estão atuando. Há 
um saber produzido e construído pelas professoras no exercício da profissão e 
que precisa ser valorizado, socializado: “E importante ser valorizado, de certa 
forma, o nosso percurso de vida. Normalmente não é assim muito valoriza¬ 
do, não é muito bem dissecado ou as escolas não têm atenção quem são os 
professores, o conhecimento próprio dos professores” (Clara). Nesse mesmo 
sentido, Isabel destaca que as professoras de sua geração não desenvolveram o 
importante hábito do registro, o que leva muitas experiências a se perderem, 
pois ficam só entre a professora e a “almofada”: 

Com a almofada, nós ainda vamos fazendo, de vez em quando, na almofada 
ou assim numa conversa, mas aquelas conversas sempre fugidias, na almofada 
fica tudo no ar, porque nem eu registo, nem a almofada regista, e há uma 
cultura muito negativa: portanto, nós, professores, pelo menos nos da minha 
geração. Porque eu agora já vejo os da geração da Clara e já têm hábitos de 
registo e nós não, foi uma geração que nunca cultivou o registo. Isso é muito 
mau na nossa profissão, porque, quantas vezes, nós, quando estamos assim a 
falar, nós relembramos e dizemos ‘Olha aqui, pois isto já até me tinha passado 
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etc.’, e isso faz com que a falta de registo desvalorize muito a nossa profissão 
[...] (Isabel). 

Na reflexão de Isabel, encontramos a necessidade do registro como 
afirmação dos saberes construídos pelos/as professores/as, que, dessa forma, 
também apresentam a possibilidade de constituir testamentos e heranças. 

Mesmo já assinaladas as “reflexões (in)conclusivas” sobre a potenciali¬ 
dade instituinte da experiência narrativa na formação docente, a articulação 
de diferentes dimensões formadoras na tessitura das intrigas e as histórias de 
vida como possibilidade de expressão do testamento da docência, buscamos 
ainda o sentido dialógico da pesquisa e da formação, sentido que, como afirma¬ 
mos, foi se colocando e se delineando em caminhos ao longo da investigação, 
constituindo, dessa forma, o quarto eixo desta. 

A presença e o desenvolvimento de uma etapa significativa do traba¬ 
lho de pesquisa em Portugal nos levaram a perspectivas de diálogo que se 
desdobram. A primeira perspectiva foi incluída inicialmente como um dos 
objetivos do projeto de investigação e consistiu na realização de um estudo 
exploratório da produção bibliográfica no campo da formação de professores, em 
Portugal e no Brasil, dos anos 1980 aos dias atuais, tendo em vista a análise dos 
pressupostos epistemológicos gerais que sustentam a pesquisa nesse campo e, nome¬ 
adamente, a presença da abordagem teórico-metodológica das histórias de vida. 7 
Recebemos no Brasil grande influência da produção portuguesa nesse campo 
e procuramos, então, delinear a produção nessa área de estudos, inclusive 
para situar a investigação em pauta, e, assim, realizamos uma revisão de lite¬ 
ratura dialógica, incluindo também a produção francófona. 

Mas o diálogo foi se desdobrando e, com o objetivo de construir refe¬ 
rências sócio-históricas para a análise das biografias educativas, incluímos o 
estudo da contextualização, 8 que sinalizou pontos de contato entre o cami¬ 
nho percorrido, as tensões históricas e os desafios da escola, da docência e da 
formação de professores em Portugal e no Brasil. Nessa dimensão, buscamos 
destacar alguns vestígios que nos ensinam tanto pela proximidade de confi¬ 
gurações e desafios que nos unem e nos aproximam como pelo que temos de 
singular e, assim, talvez, nosso trabalho possa indicar um convite à reflexão 

7 Objetivo definido no projeto de investigação. 

8 Considerando a necessidade de redução do texto para a publicação, o estudo de contextualiza¬ 
ção não foi inserido neste livro. 
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que insiste em se colocar toda vez que nos confrontamos com as semelhanças e 
singularidades que nutrimos em relação ao outro. 

Como pontos de encontro, temos os amplos sentidos do processo formador, 
que, sendo pessoal, humano e historicamente construídos, apresentam-se 
como tessitura da intriga e fruto da experiência narrativa, conjugando dia- 
leticamente as múltiplas dimensões da vida. Temos também, na particulari¬ 
dade dos relatos, a experiência de uma angústia comum frente às novas formas 
de organização social contemporânea, ou seja, a percepção de uma crise no para¬ 
digma societário que interfere diretamente nas políticas públicas, nas instituições 
escolares e nas relações entre escola-comunidade-família-alunos, trazendo novas 
exigências e desafios para a práxis docente e a formação. Porém, em relação dia¬ 
lética com a angústia, encontramos nas professoras participantes a docência 
como um lugar de prazer, de realização pessoal, sentimento expresso especial¬ 
mente quando falam da alegria de viver com os alunos momentos de ensinar 
e aprender e do sucesso de seus ex-alunos e quando são lembradas por eles 
com gratidão e reconhecimento. Mas também falam da tristeza que sentem 
quando “fracassam” em seus sonhos e projetos. Para elas, a docência é um 
lugar de contraditórios sentimentos e desejos, mas no qual desejam, de diferentes 
formas e pela confluência de diferentes fatores, permanecer. 

Contudo, se esta análise, como todas as demais, precisa ser contex- 
tualizada em um pequeno grupo de 12 professoras, seis portuguesas e seis 
brasileiras, e se o objetivo destas “reflexões (in)conclusivas” não é mesmo a 
generalização, podemos tentar aprender com os vestígios. O grupo de pro¬ 
fessoras foi escolhido buscando-se a variedade das experiências formadoras, 
portanto a diversidade sociocultural materializada em um grupo de profes¬ 
soras de diferentes faixas etárias, tempo de magistério e locais de residência e 
trabalho. Entretanto, buscamos uma característica comum: o envolvimento 
com a docência. Podemos, então, supor que as professoras participantes não 
falam de todas, mas também não falam apenas de si mesmas. Representam 
um grupo, falando, assim, de outras tantas professoras que não foram ouvi¬ 
das, mas que de diferentes formas também desejam continuar construindo a 
docência do l 2 ciclo em Portugal e dos anos iniciais do ensino fundamental 
no Brasil. Mulheres professoras que entrelaçam vida, docência e formação. 

Mas aprendemos também no confronto de singularidades. No diálogo en¬ 
tre Brasil e Portugal, percebemos, por um lado, que na formação acadêmica 
o componente ligado ao estágio aparece com mais força instituinte de for- 
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mação na narrativa das professoras portuguesas do que na das brasileiras. Por 
outro, as tramas da formação contínua aparecem com mais intensidade no 
relato de duas professoras brasileiras que, sem exigência formal do sistema, 
encontraram na realização de diferentes cursos a continuidade de um cami¬ 
nho de formação. 

Olhando, entretanto, para o grupo das professoras como um todo, encon¬ 
tramos possibilidades de análise dialógica que extrapolam as fronteiras entre Bra¬ 
sil e Portugal. Quando ampliamos o olhar, percebemos, por exemplo, entre 
Ana e Hélida, a escrita reflexiva como um traço importante de formação; 
entre Carolina e Marta, professoras aposentadas, diferentes formas de perma¬ 
necer ligadas à docência em um fazer permanentemente reinventado; entre 
Tereza e Eloisa, uma aguçada visão crítica sobre as políticas públicas, a escola 
e a formação docente; entre Ana, Isabel e Clara, a centralidade das escolas 
por que passaram na mobilização de um intenso processo formador. Rea¬ 
firmamos, assim, uma aprendizagem que se dá quando nos confrontamos com o 
outro, um legítimo outro que pode estar ao nosso lado, trabalhando na mesma 
escola, ou outro que não conhecemos, distanciado pelo Atlântico, mas do qual nos 
aproximamos. Trazendo a contribuição da educação comparada, reafirmamos 
o sentido de “comunidade imaginada” (Nóvoa, 1995a, 2000; Nóvoa et ah, 
2003), à qual dialeticamente nos ligamos e da qual nos distanciamos, mediados 
por desejos, lutas, conflitos e desafios comuns e singulares. 

Após a reflexão mediada pelos diferentes eixos da investigação, desta¬ 
camos uma das questões inicialmente propostas: o trabalho com as histórias 
de vida em contexto de formação de professores!as pode contribuir para a busca 
de uma racionalidade mais humana, sensível epartilhada? O desenvolvimento 
da investigação-formação trouxe indicativos de sentidos do movimento de for¬ 
mação como tessitura pessoal-coletiva complexa que se desenvolve em diferentes 
espaços e tempos materiais e simbólicos e que dizem respeito às múltiplas possi¬ 
bilidades humanas frente à aventura do conhecimento. Um dos caminhos para 
mobilizar aprendizagens se dá quando refletimos sobre a trajetória de vida 
e, envolvendo a globalidade da vida ou recuperando experiências singulares, 
reconstruímos, na dinâmica do tríplice presente, sentidos da trajetória, viven¬ 
do a formação como experiência narrativa. Nesse movimento, diversos sabe¬ 
res são tecidos em um permanente atravessamento entre teorias e práticas, 
conteúdos culturais, científicos e existenciais, na trilha de um conhecimento 
emancipatório (Santos, 2000) e de uma racionalidade instituinte. 
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Tomando como desafio a reconstrução do projeto emancipatório da 
modernidade, Santos nos desafia a pensar a teoria crítica em uma abordagem 
pós-moderna de oposição, na qual o conhecimento se dá pelo reconhecimen¬ 
to do outro como sujeito: 

Nessa forma de conhecimento, conhecer é reconhecer, é progredir no senti¬ 
do de elevar o outro da condição de objecto à condição de sujeito. Esse co¬ 
nhecimento-reconhecimento é o que designo por solidariedade. Estamos tão 
habituados a conceber o conhecimento como um princípio de ordem sobre 
as coisas e sobre os outros que é difícil imaginar uma forma de conhecimento 
que funcione como princípio de solidariedade. No entanto, tal dificuldade é 
um desafio que deve ser enfrentado (2000, p. 29). 

Esse desafio se desdobra no reconhecimento do outro como produtor 
de conhecimento, manifestando a inteligibilidade das diferenças, portanto, 
em um conhecimento multicultural, na vivência partilhada e desprofissiona- 
lizada do conhecimento, tomando o sentido da dupla ruptura epistemológica 
em que senso comum e conhecimento científico retornam ao senso comum 
como possibilidade de socialização e transformação e, finalmente, no desafio 
que vai “da acção conformista à acção rebelde” (Santos, 2000), que, na par¬ 
ticularidade da análise deste estudo, afirma-se na busca por um movimento 
de formação que contribua para a construção de subjetividades inquietas, 
inconformadas. Nesse sentido, a racionalidade instituinte que mencionamos 
assenta-se nesse conhecimento emancipatório que alia concepções e práticas, ciên¬ 
cia e existência, poiêsis e poesia e que, como saber partilhado, aponta também o 
sentido narrativo que o constitui e movimenta. 

Percebemos, assim, uma reflexão filosófica que se coloca quando te- 
matizamos a formação, a construção do conhecimento historicamente hu¬ 
mano, dialeticamente ligado às possibilidades de uma atuação que se deseja 
emancipatória. Nesse sentido, é pertinente questionar: que desejos de futuro a 
presente pesquisa abre quanto às concepções-ações de formação docente no Brasil 
e em Portugal ? Começamos nossa problematização analisando a ênfase em 
um paradigma de formação transmissivo e na dificuldade de caminhos dia- 
lógicos entre diferentes dimensões formadoras. As reflexões tecidas indicam 
a possibilidade de que os espaços destinados à formação acadêmica dos professo¬ 
res, passando pelas diferentes modalidades de formação inicial e contínua e por 
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movimentos formativos desenvolvidos em contexto escolar, abram espaço-tempo 
de encontro dialógico de partilha de experiências em um intercâmbio de saberes 
científicos, culturais e existenciais, que gradativamente já não se expressem por 
suas especificidades, mas pela polifonia entre eles. 

Retornando à metáfora da pesquisa como “sopa de pedra”, os eixos 
e as questões se colocaram como ingredientes e, na preparação de cada um 
deles, foi necessário aprender a forma de tratamento específico, o tempo de 
cozimento, a panela adequada: 

E, se essa sopa tem uma receita, em conversa com minhas amigas portuguesas 
percebi que o que caracteriza sua própria origem é a possibilidade de fazer um 
saboroso prato, quente e inspirador, a partir do que temos, dos ingredientes 
de que dispomos e que, alquimicamente, vão dando sabor e sentido (l 2 nov. 
2005). 9 

Assim, outros ingredientes foram acrescentados ao longo da prepara¬ 
ção e, na alquimia que envolve a culinária e a pesquisa, cada um deles foi 
transformado na composição de um prato que congrega a dialética entre um 
sabor de conjunto e a peculiaridade de cada ingrediente que pode ser perce¬ 
bido e sentido em sua singularidade. 

Ao longo da pesquisa, passamos pelo preparo, tempero, cozimento de 
cada um desses ingredientes em seu tempo e vimos se desdobrarem as dinâ¬ 
micas de estudo e pesquisa que geraram sínteses sobre a trajetória das histó¬ 
rias de vida no campo das ciências sociais e humanas, o diálogo entre literatu¬ 
ra educacional da área, o referencial teórico-metodológico e a experiência de 
pesquisa vivida com as professoras. O preparo de cada um se deu em ordem 
kairótica, mediados pelo tempo da oportunidade, de conhecimento e de um 
tempo cheio de idas e voltas. Assim, muitos ingredientes subverteram o indi¬ 
cado na “receita”, demandando mais tempo, mais tempero, novos cuidados. 
Na cozinha, fomos fazendo aos poucos ensaios de mistura, experimentando, 
ainda que de forma fragmentada, indícios de sabores, sentindo cheiros de¬ 
sorganizados que teimavam em invadir a cozinha. Hoje, buscamos o sabor 
da “sopa”, sabendo que cada um que a experimentar viverá uma experiência 
singular de sentidos, mas que, como toda experiência, pode ser partilhada por 


9 Trecho do livro da vida citado na apresentação da tese que originou este livro. 
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meio da narração. Voltando às três etapas da mimese propostas por Ricoeur 
(1994) e às possibilidades da pesquisa como poièsis, vivemos com as pro¬ 
fessoras uma experiência que se situa no campo da ação. Ao longo do texto, 
reconstruímos narrativamente essa experiência e agora, em sua socialização, 
convidamos às múltiplas leituras e reconstruções. 

Desejamos, entretanto, (in)concluir com a voz de uma das professoras- 
-investigadoras que, a partir da proposta de avaliação escrita, escreveu uma 
crônica sobre a experiência narrativa de formação como “túnel do tempo”: 

O caleidoscópico túnel do tempo 

Faz pouco tempo, fui chamada para uma experiência científica. O convite 
partiu de uma pessoa muito cara, um ícone dos tempos da faculdade. O 
projeto consistia em entrarmos juntas em um túnel que nos levaria ao reino 
da memória, lugar quente, cheio de surpresas... Mesmo o contato telefônico 
que trouxe o convite já empurrava o pensamento pra dentro do túnel, mas os 
rigores da pesquisa previam artimanhas inacreditáveis. 

Eu mal sabia o que estava me esperando. A primeira sessão iniciou com 
um emaranhado de sensações. Misturavam a viagem ao ponto de encontro, 
acompanhada de uma espécie de assistente da pesquisa que eu nem conhe¬ 
cia, pequenas delícias de um lanche, uma conversa descontraída, um clima 
inocente. Pouco a pouco fui me deixando levar, fúi ficando solta, as palavras 
se encaixavam em histórias tristes e alegres. As espirais se desenrolavam e a 
entrada do túnel já podia ser vista. Foi então que surgiram as regras; sim, elas 
existiam, não eram poucas, mas também não eram difíceis de cumprir. Ade¬ 
mais, eu me encontrava, naquele momento, definitivamente seduzida pelo 
caminho que se abria. E já tínhamos completado a etapa inicial dessa jornada 
que eu nem imaginava aonde ia nos levar. 

Para a etapa posterior, eu deveria estar acompanhada. Um objeto. Levei dois. 
Sou irridenta. Um deles me levava a tempos gostosos e ao mesmo tempo 
cheio de conflitos: os tempos de adolescente; jovem e um tantinho bela, des¬ 
pertava paixões que nunca tiveram fim. O outro objeto trazia alguém: a avó 
querida, com quem aprendi tanta coisa. E sua chegada trouxe o pai, a mãe, 
a infância guardada. Trouxe alegria e nostalgia. Revirou lembranças e ressig- 
nificou quase tudo. Túnel estranho; começa pelo mais profundo, pelo mais 
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antigo. Bagunçou meu tempo! E depois de penetrar tão fundo tinha que sair 
bruscamente e voltar à normalidade, à espera de um novo mergulho. 

Os encontros cumpriam um rito bem-definido: primeiro a viagem com aque¬ 
le assistente que já ia me preparando, o lanche sempre saboroso, a conversa 
mansa e doce que parecia me hipnotizar e então: tchibooml Eu sentia o en¬ 
volvente interior do tal túnel. Visitei os tempos de escola, templos onde en¬ 
contrei a mim mesma e me tornei quem sou: Educadora. Aprendi que muito 
aprendi quando da escola fugi. Fiz poesia com o lembrar, o coração muitas 
vezes batia num compasso acima, não sei bem por quê. O ambiente era cal¬ 
mo, a memória tranquila, mas ele insistia: tum-tum, tum-tum , um tantinho 
mais rápido. Sensação gostosa. E o repente exigia, já chega, hora de voltar. 

Mesmo num ponto mais superficial desse túnel, esse momento do trabalho 
foi turbilhão. Cutuquei o recente das minhas lembranças com esse olhar de 
antes. Era, de repente, a menina que se percebia mãe. Era aluna levada, que 
se via com tantos alunos diante de si. Era bonitinha e amargurada. Tinha fé, 
mas também duvidava. Saí do túnel com os cabelos embaraçados, assim como 
estavam as lembranças. Gostei. Percebo agora que o que senti era como o que 
sinto num daqueles brinquedos bem loucos dos parques de diversão. O últi¬ 
mo encontro foi para revisitarmos todos aqueles pontos do túnel, era hora de 
assentarmos o que vimos, de respirar e refletir sobre o que vivemos. Fechamos 
elos que deixamos largados em outros momentos. E assim pude me deter 
em cada etapa do túnel, escorreguei mais devagar pela espiral, fui catando os 
retalhos para arrumá-los e costurar depois. 

E o que estou fazendo agora. Faz parte do contrato. E me parece que, quando 
saí do túnel pela última vez, saí diferente, transformada. Tanto a pessoa pre¬ 
sente, o que era de se esperar, afinal uma experiência assim tão intensa tinha 
de deixar fortes resultados, como o passado foram modificados, o que eu não 
esperava; acho que nunca mais vou recordar como antes. E aquele caleidos¬ 
cópio que levei no início me serve outra vez para entender. O colorido desse 
túnel de memórias, suas múltiplas formas-significados, só as posso ver se for 
girando as lembranças, mas sempre de olhos fechados (Hélida). 
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6 a Ação de pesquisa-for- Reflexão escrita Desenvolver uma reflexão escrita sobre o • Encaminhamento de um roteiro de tópi- 

mação processo de pesquisa-formação cos para desenvolvimento de uma refle¬ 

xão escrita por cada participante, um mês 
após o 4 S encontro 
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Anexo 2: Contrato de trabalho pedagógico-acadêmico 

A realização das “entrevistas biográficas”, no contexto da pesquisa His¬ 
tórias de vida e formação de professores!as, toma como pressupostos deontoló¬ 
gicos os seguintes princípios: 

• implicação voluntária; 

• confidencialidade dos nomes dos/as entrevistados/as e dos respec¬ 
tivos locais de trabalho; 

• disponibilidade de enunciação de sua história de vida pelos/as par¬ 
ticipantes, nomeadamente focada na biografia educativa; 

• gravação e transcrição de todas as entrevistas, pela investigadora; 

• leitura e revisão, pelo/a entrevistado/a, da transcrição de todas as 
entrevistas realizadas, destacando-se o carácter de revisão pontual 
que não altere o conteúdo, nem a característica de oralidade; 

• realização da análise de conteúdo das entrevistas, pela investiga¬ 
dora; 

• participação do/a entrevistado/a na interpretação/análise de sua 
própria narrativa, valorizando-se a pluralidade de perspectivas de 
análise; 

• a partir do material das entrevistas biográficas, elaboração da bio¬ 
grafia educativa do/a participante, pela investigadora, utilizando 
fragmentos das narrativas; 

• leitura e considerações, pelo/a entrevistado/a, da biografia educati¬ 
va redigida pela investigadora (facultativo aos participantes); 

• o conteúdo do trabalho constituirá material empírico para o de¬ 
senvolvimento de uma pesquisa de doutoramento em Educação, 
assim, será efetuada uma análise, tendo em vista os objetivos da 
investigação; 

• envio da análise final da biografia educativa para leitura e conside¬ 
ração pelos/as narradores/as (facultativo aos participantes); 

• os/as entrevistados/as autorizam a inclusão das transcrições das en¬ 
trevistas no corpo da tese ou em anexo; 

• os/as entrevistados/as autorizam a inclusão da biografia educativa, 
a ser elaborada pela investigadora, no corpo da tese ou em anexo; 
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• os/as entrevistados autorizam/as a inclusão da análise realizada pela 
investigadora, bem como de citações e fragmentos das biografias 
educativas na tese, como em carácter editorial, incluindo artigos, 
livros e trabalhos acadêmicos em geral; 

• caso as biografias educativas, em sua versão integral, sejam objeto 
de publicação editorial, tal procedimento deverá contar com outra 
autorização do autor, já que o referido material é de propriedade 
do/a narrador/a; 

• os entrevistados deverão receber uma cópia digitalizada do traba¬ 
lho final, ou seja, da tese de doutoramento; 

• a realização das entrevistas apresenta natureza essencialmente peda¬ 
gógica, de formação e pesquisa. 

Anexo 3: Roteiro de tópicos para reflexão 

Sugestão de roteiro para a 1- entrevista: 

apresentação dos objetivos da investigação, das entrevistas e das etapas 
do trabalho; 

discussão do contrato de pesquisa-formação; 

leitura do livro infantil Guilherme Augusto Araújo Fernandes, de Mem 
Fox, suscitando uma reflexão partilhada, entre investigadora e participante, 
sobre os sentidos da memória e da formação; 

narrativa de um acontecimento significativo de sua trajetória de vida- 
-formação, a partir do “documento pessoal” apresentado. 

Narrativa — tópicos para o diálogo: 

• experiências formadoras da infância: memórias das experiências 
pessoais, familiares e contextuais (espaços geográficos, contextos 
históricos...); 

• breve genealogia familiar, a formação e o trabalho dos pais; 

• expectativas e representações dos pais sobre a escola e o processo 
educativo; 

• memórias da escola: experiências significativas, professores/as mar¬ 


cantes. 
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Apresentação, pela investigadora, de uma sugestão de tópicos a serem 
narrados no próximo encontro. 

Sugestão de roteiro para a 2- entrevista: 

Narrativa — tópicos para o diálogo: 

• eventos que constituíram uma influência sobre a forma de ser e de 
estar no mundo e na prática docente: memórias das experiências 
pessoais, familiares e contextuais, da juventude e da vida adulta; 

• memórias da escola: experiências significativas, professores/as mar¬ 
cantes; 

• a escolha da carreira. 

Sugestão de roteiro para a 3 a entrevista: 

Narrativa — tópicos para o diálogo: 

• memórias da formação inicial; 

• memórias da formação contínua; 

• experiências profissionais. 


Anexo 4: Sugestão de tópicos para interpretação da biografia educativa 

• A compreensão ampla do processo de formação. 

• Demarcação de fases e etapas da vida, a partir do movimento bio¬ 
gráfico intrínseco à narrativa. 

• A importância dos diferentes “acontecimentos biográficos” em 
cada etapa. 

• Relações estabelecidas pela autora consigo própria, com os outros e 
com os diversos contextos. 

• A importância dos contextos sócio-históricos e geográficos. 

• O papel de diferentes dimensões formadoras: as experiências da 
vida, a memória de aluna, a formação académica e as experiências 
profissionais. 
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Anexo 5: Sugestão de tópicos para reflexão escrita 

Queluz, 12 de junho de 2006. 

Professora, 

Agradeço, de forma especial, sua participação no processo 
de investigação proposto, os momentos de aprendizagem e partilha. 
Solicito que desenvolva uma reflexão escrita sobre o trabalho e sugiro 
abaixo alguns itens que constituem apenas uma indicação. Fique à 
vontade para desenvolver uma abordagem crítica e pessoal. 

Com grande estima e agradecimento, 

Inês. 

Sugestão de itens para reflexão escrita: 

■ avaliação dos encontros desenvolvidos no processo de pesquisa- 
formação, destacando aspectos positivos e negativos; 

■ sentido/contributo do movimento de narrativa e rememoração, em 
sua trajetória de vida e formação; 

■ análise do significado da partilha da vida, em seus movimentos 
formadores, entrelaçando memórias pessoais, formação acadêmica e 
experiências profissionais. 


Biografia educativa: Professora 
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Anexo 7: Gráfico das experiências instituintes de formação 
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Anexo 8: Carta de cessão 


Professoras portuguesas 

Eu, _, bilhete de 

identidade n. _, declaro para os devidos fins que cedo os 

direitos das entrevistas biográficas realizadas no contexto da investigação intitulada Histórias 
de vida e formação de professores/as, para a professora Inês Ferreira de Souza Bragança, 
aluna do doutoramento da Universidade de Évora e professora do Departamento de Educação 
da Faculdade de Formação de Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, 
matrícula n. 33715-4, com objetivo de sua utilização, integralmente ou em partes, sem 
restrições de prazos, para sua tese de doutorado, bem como em trabalhos académicos de 
natureza essencialmente pedagógica, de formação e pesquisa, incluindo comunicações orais 
e/ou publicações. 

Autorizo, ainda, a publicação em livros, artigos e trabalhos científicos do texto integral 
da “biografia educativa” escrito pela referida professora, do qual tomei conhecimento. 


Assinatura 


Portugal,_de_de 2007. 
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